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38. EL TRABAjO COOpERATIVO COMO MéTODO DE 
ApRENDIzAjE EN EL ÁMBITO UNIVERSITARIO: UNA 
ApLICACIÓN A LA ASIGNATURA ECONOMíA ESpAñOLA 
RESUMEN
El objetivo principal de este trabajo es analizar los resul-
tados obtenidos tras la aplicación de un método de trabajo 
cooperativo en el ámbito universitario. Concretamente, se 
analiza la incidencia que tiene el trabajo basado en  los gru-
pos de acción cooperativa (GAC) sobre el nivel de asistencia 
regular a clase, la presentación al examen final y las califica-
ciones académicas. Esta metodología se ha aplicado en las 
clases prácticas de la asignatura de Economía Española de 
segundo de la licenciatura de Economía de la Universidad de 
Alicante. En este trabajo, tras analizar en qué consisten los 
GAC, se explica cómo se ha puesto en funcionamiento en la 
asignatura citada y se presentan los principales resultados 




pALABRAS CLAVE: EEEs, trabajo cooperativo, metodolo-
gía docente, Aprendizaje, Economía Española.
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1. INTRODUCCIÓN
la Unión Europea inició a finales de la década de los noventa un ambicioso 
proceso para promover la convergencia entre los sistemas nacionales de 
educación, conocido como “proceso de Bolonia”, que ha culminado con la 
puesta en funcionamiento del Espacio Europeo de Educación superior (EEEs). 
En el marco del EEEs nos encontramos con un nuevo concepto de crédito: el 
crédito europeo de transferencia de créditos (ECts o European Credit Transfer 
System), que constituye un punto de referencia para la colaboración entre las 
universidades. El crédito ECts es una unidad de medida de la actividad del alumno, 
ya que hace referencia al volumen de trabajo efectivo del estudiante en relación 
con el aprendizaje y la consecución de unos objetivos previamente definidos. El 
concepto de crédito, que hasta la implantación de los créditos ECts se refería al 
trabajo del profesor en el aula, es decir, al conjunto de horas de clase presencial 
que recibe un alumno, ha cambiado. Ahora incluye el número total de horas de 
trabajo que se exige a los estudiantes para la adquisición de los correspondientes 
conocimientos, capacidades y destrezas. En esta asignación se incluye tanto las 
horas de asistencia a clase, teóricas y prácticas, como las horas que el alumno tenga 
que llevar a cabo fuera del aula: horas de estudio, las dedicadas a la realización de 
ejercicios, trabajos, prácticas, las exigidas para la realización de exámenes, etc. El 
valor de este nuevo crédito es de 25 horas de trabajo del alumno, dentro de las 
cuales siguen estando las 10 horas de asistencia a clase.
la adopción del sistema de créditos ECts implica una reorganización 
conceptual del sistema educativo universitario español para adaptarse a los 
nuevos modelos de formación centrados en el trabajo y aprendizaje de los 
estudiantes. Aquí el profesor desempeña un papel central, al reorganizar sus 
asignaturas, lo que exige el diseño de una guía docente, que debe responder 
a las siguientes cuestiones básicas: qué se va a aprender y a enseñar, cómo 
se hará, bajo qué condiciones y cómo se evaluará el aprendizaje del alumno. 
la guía docente debe, por tanto, abordar los objetivos de la asignatura, 
las actividades de enseñanza-aprendizaje con cómputo de horas ECts, los 
sistemas de evaluación y calificación, el cronograma del curso académico y los 
recursos de enseñanza aprendizaje (bibliografía y otros materiales y recursos 
didácticos de apoyo). para ello, el profesor debe planificar la asignatura de 
forma detallada e incluir nuevas metodologías docentes además de la clásica 
“lección magistral”, cuyas sesiones deberá reducir a cambio de incrementar el 
trabajo personal y grupal de los estudiantes tanto dentro como fuera del aula, 
lo que a su vez exigirá la introducción de nuevas formas de evaluación frente al 
tradicional examen final como único criterio.
En función de la forma en que se organizan los alumnos para realizar las 




a) aquel en el que la actividad se estructura en el aprendizaje individualizado, 
en el que los estudiantes realizan las actividades propuestas por el 
profesor de manera individual e independiente. los criterios de éxito se 
basan en el rendimiento del propio alumno, por lo que son estrictamente 
personales.
b) aquel en el que la actividad se estructura en forma de competición entre 
los estudiantes. En el aprendizaje competitivo el éxito de un alumno está 
en función del fracaso de los demás. 
c) Aquel en el que las actividades se realizan colaborando entre los 
compañeros. En el aprendizaje cooperativo no es posible tener éxito si el 
resto de los compañeros no lo tienen también.
El objetivo de este trabajo es analizar en qué consiste la metodología docente 
del aprendizaje cooperativo, cómo se ha aplicado en la asignatura objeto de 
estudio y cuáles han sido los resultados conseguidos por los alumnos. El trabajo 
se organiza de la siguiente manera: se empieza con una referencia teórica a 
la metodología docente del Aprendizaje Cooperativo. A continuación, en el 
segundo epígrafe se explica la aplicación de esta metodología a las prácticas 
de la asignatura de Economía Española de segundo curso de la licenciatura de 
Economía de la Universidad de Alicante. seguidamente, en el tercer apartado se 
analizan los resultados obtenidos en los dos últimos cursos académicos, 2008-
2009 y 2009-2010. por último, el trabajo se cierra con las principales conclusiones.
El aprendizaje cooperativo es una metodología docente que, aunque lleva más 
de un siglo, se empezó a estudiar en profundidad después de los setenta. Consiste 
en la organización de los alumnos en grupos de trabajo donde los miembros de 
cada grupo trabajan conjuntamente de forma coordinada entre sí para resolver 
tareas académicas y profundizar en su propio aprendizaje y en el de los otros 
miembros del grupo. se trata, por tanto, de una estrategia que promueve la 
participación colaborativa de los estudiantes, cuyo objetivo es conseguir que 
los alumnos se ayuden mutuamente para alcanzar sus objetivos. david y roger 
jonhson lo han definido como aquella situación de aprendizaje en la que los 
objetivos de los participantes se hallan estrechamente vinculados, de manera 
que cada uno de ellos sólo puede alcanzar sus objetivos si y sólo si los demás 
consiguen alcanzar los suyos1. para garantizar el progreso de todos es necesario 
que el profesor asigne a cada miembro un trabajo individual previo al trabajo 
en grupo. Este trabajo individual será el punto de partida y permitirá que todos 
los miembros participen activamente en la tarea colectiva que abordarán una 
vez finalizado su trabajo individual. muchas veces en el aula la razón por la que 
fracasa el trabajo en grupo es la inexistencia de ese trabajo previo.
poner a trabajar a los estudiantes juntos, sin más, no implica una situación 
de aprendizaje cooperativo. En el aprendizaje cooperativo hay una serie de 
elementos básicos2: 
633
38. El trABAjo CoopErAtivo Como método dE AprEndizAjE En El ÁmBito UnivErsitArio: UnA ApliCACión 
A lA AsiGnAtUrA EConomíA EspAñolA 
1. Interdependencia positiva: el éxito del trabajo del grupo debe descansar 
en que todos y cada uno de sus miembros aprendan, es decir, un alumno 
tendrá éxito si el resto de sus compañeros también lo tienen. Cada uno 
depende de las contribuciones de los demás. por tanto, las tareas del 
grupo deben ser diseñadas y comunicadas a los estudiantes de modo que 
estén convencidos de que deben trabajar juntos para lograr el objetivo 
final. sin embargo, en la realidad la estructura que más habitualmente 
nos encontramos en las aulas es la competitiva, que se caracteriza por 
interdependencia negativa entre el éxito de los compañeros y el propio. 
para muchos autores, la interdependencia positiva es el elemento clave 
dentro de un contexto colaborativo3.
2. Interacción cara a cara: cada miembro del grupo necesita que sus 
compañeros realicen con éxito sus tareas individuales. para ello, deben 
compartir recursos con ellos y ayudarles en todo lo que puedan, a la vez 
que se alegrarán de la tarea realizada por los demás, de la cual se beneficia. 
Hay determinadas actividades de gran importancia para el proceso 
enseñanza-aprendizaje que sólo se pueden dar cuando los estudiantes 
promueven su propio aprendizaje mediante la interacción entre los 
compañeros: la explicación de conceptos, las explicaciones respecto a 
cómo resolver ejercicios, la discusión de conceptos relacionados con lo 
que se está trabajando, el asegurarse de que el resto de miembros ha 
entendido lo que está explicando, ect. 
3. Responsabilidad personal: existe cuando el trabajo realizado 
individualmente por cada alumno revierte en el grupo y en cada 
uno de sus miembros, a la vez que el grupo y sus miembros valoran 
positivamente la tarea por él realizada, al haber supuesto una ayuda al 
aprendizaje tanto individual de cada miembro como colectivo del grupo. 
4. Desarrollo de habilidades sociales: los estudiantes adoptan un doble 
compromiso: por un lado, con la tarea a desarrollar (el aprendizaje de los 
contenidos y procedimientos -objetivos conceptuales y procedimentales-) 
y, por otro, con el trabajo de equipo (objetivo actitudinal de saber trabajar 
colaborativamente en un grupo). El liderazgo, la toma de decisiones, la 
capacidad de expresión oral y las habilidades para resolver conflictos 
son factores claves para el éxito de los grupos de trabajo en equipo y 
para el éxito individual de cada uno de sus componentes. Cooperando se 
aprende a resolver problemas pero también se aprende a relacionarse y 
se desarrollan habilidades sociales.
5. Reflexión sobre el trabajo en grupo: se produce cuando los componentes 
del grupo discuten cómo se van alcanzando sus objetivos y qué 
efectividad tiene su relación de trabajo. la mejora continua de los 
procesos de aprendizaje revierte en la mejora de los resultados cuando 
634
B. FUstEr GArCíA
se hacen análisis detallados de cómo los miembros del grupo trabajan 
conjuntamente y determinan la manera de aumentar la eficacia del 
grupo.
El aprendizaje cooperativo supone, asimismo, un importante cambio en el 
papel del profesor en el aula. El profesor no debe limitarse a “explicar” y “evaluar 
al final del proceso”, sino de debe realizar actividades nuevas como: planificar 
el trabajo a realizar por los grupos, asignar trabajo individual a los diferentes 
miembros de un grupo previo al trabajo colectivo a realizar en el aula, observar 
el funcionamiento de cada grupo, ayudar a resolver los problemas que puedan 
surgir en algún grupo. En este sistema el profesor adopta el papel de mediador 
y tutor en el proceso de enseñanza-aprendizaje, siendo el alumno el verdadero 
protagonista y responsable de su propio proceso de aprendizaje, ocupándose 
de la autorregulación y autogestión del mismo.
las principales ventajas que presenta la técnica docente del aprendizaje 
cooperativo, frente a la clásica “lección magistral” son4:
1. Fomenta el aprendizaje activo por parte del alumno: Una de las principales 
críticas que se le atribuye a la lección magistral es que el estudiante 
adopta una postura pasiva, por lo que su atención en el aula decae a 
partir de los primeros veinte minutos. A pesar de ello, las clases de tipo 
expositivo siguen siendo las más utilizadas en la universidad española. 
las técnicas de aprendizaje cooperativo permiten que el estudiante 
se involucre activamente en su propio proceso de aprendizaje. son los 
alumnos los que buscan las respuestas a las cuestiones planteadas no 
el profesor el que se “las pone en bandeja” para que ellos se limiten a 
copiarlas.
2. incrementa el nivel de aprendizaje mediante la interacción entre los 
miembros de un grupo. las investigaciones muestran que los alumnos 
pueden tener más éxito que el profesor para hacer comprender ciertos 
conceptos a sus compañeros, al tiempo que el estudiante que explica la 
materia a sus compañeros consigue una mayor comprensión de la misma.
3. reduce la tasa de abandono los alumnos: los miembros de un grupo 
se sienten comprometidos con sus compañeros, por lo que en raras 
ocasiones abandonan la asignatura (“nos hundimos o nos salvamos 
juntos”).
4. promueve el aprendizaje autónomo y autodirigido: El aprendizaje 
cooperativo permite que los estudiantes trabajen de forma independiente 
y que asuman responsabilidades en su propio proceso de aprendizaje, lo 
que les proporciona la capacidad para aprender de forma autónoma 
durante toda la vida, lo que es de gran importancia en el mundo laboral 
al que se enfrentarán en el futuro. El aprendizaje autónomo es aquel cuya 
finalidad es la de “aprender a aprender”.
635
38. El trABAjo CoopErAtivo Como método dE AprEndizAjE En El ÁmBito UnivErsitArio: UnA ApliCACión 
A lA AsiGnAtUrA EConomíA EspAñolA 
5. Facilita el desarrollo de la comunicación oral: el trabajo cooperativo 
puede ofrecer un escenario más adecuado para facilitar la expresión oral 
de los alumnos que tienen que tener un contacto directo y continuado 
con el resto de sus compañeros de grupo. Esto es muy positivo porque 
prepara a los alumnos para el trabajo futuro.
6. permite acomodar los diferentes estilos de aprendizaje de los estudiantes 
de hoy día: se ha demostrado que ciertos colectivos de estudiantes 
tienen un rendimiento académico mayor cuando se utiliza esta técnica 
docente, como estudiantes extranjeros, estudiantes adultos, etc.
las investigaciones realizadas durante las últimas décadas sobre esta 
metodología docente han demostrado su eficacia para mejorar el rendimiento, 
la motivación, el sentido de la responsabilidad, la tolerancia,  y la capacidad 
para cooperar. no obstante, a pesar de las ventajas que presenta el aprendizaje 
cooperativo no debe sustituir a otras formas de aprendizaje (explicaciones 
del profesor en el aula, el trabajo individual del alumno, etc.), sino que debe 
complementarlas. 
En los últimos años, ante la llegada del EEEs, muchos profesores universitarios 
han empezado a aplicar nuevos métodos docentes entre los que se encuentra los 
denominados grupos de aprendizaje cooperativo. Un ejemplo de aplicaciones 
recientes de esta técnica metodológica en la Universidad española puede 
encontrarse en saz (2001), pérez-poch y virgos (2002), pérez-poch (2004) y 
Fuster (2008). 
dada la acuciante necesidad de aplicar nuevas metodologías docentes 
de cara a la implantación del EEEs, los profesores de la asignatura Economía 
Española de segundo curso de la licenciatura de Economía de la Universidad 
de Alicante empezaron a aplicar durante el curso académico 2005-2006, a 
modo de experiencia piloto, la metodología de aprendizaje cooperativo en 
las prácticas del segundo cuatrimestre. dada la excelente valoración de esta 
técnica docente por parte de los estudiantes, el sistema se ha repetido en los 
cursos siguientes hasta el actual curso académico, 2010-2011, último en el que 
se va a impartir la asignatura en la licenciatura, puesto que el próximo curso 
académico se impartirá segundo curso del grado de Economía. 
2. METODOLOGíA
2.1. La asignatura objeto de estudio
la asignatura “Economía Española” de segundo curso de la licenciatura de 
Economía es una asignatura troncal de 12 créditos, divididos en 8 teóricos y 
4 prácticos. la docencia, por tanto, combina las clases teóricas con las clases 
prácticas. las primeras se imparten durante tres horas semanales y en ellas 
el profesor explica los aspectos fundamentales de cada uno de los temas a 
través de la lección magistral. la exposición del profesor se apoya en esquemas 
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que ayudan al alumno a comprender los distintos aspectos de la realidad 
económica española y que son publicados como materiales de la asignatura 
en el campus virtual antes del inicio de cada tema. la lección magistral es 
participativa otorgando el profesor una participación más activa al estudiante 
en el aula. para preparar la parte teórica del programa, los alumnos disponen 
en el programa, además de la bibliografía básica, de un conjunto de referencias 
bibliográficas adicionales para cada tema.
por su parte, las clases prácticas se imparten durante una hora a la semana. 
su objetivo es familiarizar al alumno en el manejo de las herramientas 
básicas para el análisis económico aprendiendo a seleccionar los indicadores 
económicos más adecuados, a interpretar sus resultados y a realizar previsiones 
sobre el futuro. para el desarrollo de las clases prácticas se sigue, durante el 
segundo cuatrimestre, el sistema de trabajo de grupos de acción cooperativa 
(GAC). 
2.2. ¿Cómo se aplican los GAC en la asignatura de Economía Española?
Cada GAC está formado por tres alumnos que trabajan conjuntamente en 
todas las sesiones prácticas y que son calificados de forma conjunta y continua 
a lo largo de todo el curso, por lo que la asistencia a clase y la participación en 
el grupo es requisito ineludible para el buen funcionamiento del mismo. no 
obstante, puesto que la asistencia a clase no es obligatoria en la licenciatura, en 
la primera clase del segundo cuatrimestre se explica a los alumnos con detalle y 
a través de un ejemplo el funcionamiento de los GAC, para que los estudiantes 
puedan, de este modo, decidir su participación o no en este sistema de trabajo. 
Aquellos alumnos que decidan voluntariamente participar proporcionan al 
profesor el nombre de los integrantes de cada grupo.
Cada semana con suficiente antelación se publica en el campus virtual todo 
el material necesario para que los alumnos puedan realizar la práctica de la 
semana siguiente. dicho material está formado por:
a) la hoja-plantilla de la sesión en la que el profesor expone los objetivos 
que al finalizar la actividad se pretende que los estudiantes hayan 
conseguido; una lista de materiales necesarios para la realización de la 
práctica (documentos Excel con datos para realizar cálculos, gráficos, 
tablas, documentos adicionales, páginas Web, etc.); el reparto del trabajo 
individual que debe realizar cada alumno (experto 1, experto 2 y experto 
3) de manera previa al trabajo colectivo en el aula; las actividades a 
realizar en el aula el día de la práctica; y los criterios de calificación.
b) la hoja informe de la sesión: conjunto de preguntas y cuestiones que los 
alumnos deben cumplimentar en el aula y entregar al profesor al final 
de la clase. En esta hoja se le pide a cada uno de los miembros del grupo 
información acerca del tiempo empleado para hacer su trabajo individual 
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y del grado de dificultad encontrado (1 fácil; 2 dificultad media y 3 difícil).
c) todo el material necesario para que cada uno de los alumnos pueda 
realizar la parte de la práctica que le corresponda: documentos de Excel 
con datos para realizar cálculos, gráficos, tablas, documentos adicionales, 
páginas Web, ect
Cada alumno debe realizar antes de la clase práctica y de manera individual, 
las tareas que le son asignadas por el profesor. durante la sesión práctica 
que se realiza en el aula, en primer lugar los alumnos “expertos” de cada 
grupo se reúnen para poner en común el trabajo realizado individualmente. 
posteriormente, se reúnen los miembros que componen cada grupo y 
cada uno de ellos debe explicar al resto en qué ha consistido su trabajo, 
cumplimentando entre todos la hoja informe. El papel del profesor en el 
aula es observar el funcionamiento de los grupos, intervenir para enseñar 
habilidades cooperativas y proporcionar ayuda en el aprendizaje académico 
cuando la ayuda de los colegas, tanto del grupo como de otros grupos haya 
fracasado. Finalizada la clase, los alumnos entregan al profesor la hoja informe 
debidamente cumplimentada y el profesor la corrige y evalúa. Esta hoja se 
entrega corregida y evaluada a los alumnos en la siguiente sesión práctica. 
El profesor selecciona algunos de los grupos para entrevistarlos en horario 
de tutorías sobre el contenido de la práctica. A la entrevista deben ir los 
tres miembros del grupo que deben contestar aleatoriamente a todas las 
cuestiones planteadas por el profesor sobre la materia objeto de la práctica 
y en función de su preparación son evaluados. la puntuación final obtenida 
por los miembros del grupo en cada sesión depende de la calificación de la 
hoja informe entregada al profesor (50%) y de la entrevista realizada (50%). 
En el caso de que el grupo no sea entrevistado la nota de la sesión práctica 
coincide con la de la hoja informe. la nota final de las prácticas del segundo 
cuatrimestre se obtiene a partir de las calificaciones de cada una de las 
prácticas. la nota final de los GAC pesará un determinado porcentaje (40% 
en el curso académico 2008-9 y un 30% en el curso académico 2009-10) en 
la calificación final de cada estudiante, el resto viene determinado por la 
calificación del examen final. 
respecto al examen, incluye tanto cuestiones teóricas como prácticas y es el 
mismo para todos los alumnos de la asignatura, tanto si han seguido el sistema 
de prácticas propuesto como si no. En el caso de los alumnos que han seguido 
el sistema de evaluación continua, la nota del examen será como máximo de 
7 (6 en el curso académico 2008-09) y a ésta se sumará la nota de prácticas 
obtenida, que será como máximo de 3 (4 en el curso académico 2008-09). En 
el caso de alumnos que no hayan seguido el sistema de evaluación continua, 





A continuación, se presentan los principales resultados extraídos del 
análisis de los datos relativos al seguimiento de la evaluación continua por 
parte de los alumnos y su reflejo en la calificación final durante los dos últimos 
cursos académicos, 2008-2009 y 2009-2010. se trata de los datos del segundo 
cuatrimestre de la asignatura. 
El primer resultado que se pone de manifiesto es el elevado número de 
alumnos matriculados que eligen la evolución continua en la asignatura de 
Economía Española. En concreto, representan el 75,2% y 63,8% en los cursos 
académicos 2008-09 y 2009-10, respectivamente (tabla 1). Este resultado 
demuestra el interés mostrado por los alumnos ante sistemas que impliquen 
una participación más activa en el proceso enseñanza-aprendizaje. sin embargo, 
nos consta que algunos alumnos matriculados, a pesar de querer seguir este 
sistema, no lo hacen por incompatibilidad horaria, dada la obligatoriedad de 
la asistencia a las clases que implica esta práctica docente. por ejemplo, en el 
curso 2009-2010 algunos alumnos que han elegido la asignatura como de libre 
configuración se han puesto en contacto con la coordinadora de la asignatura 
expresándole la imposibilidad de asistir a las clases prácticas dado que el horario 
de la asignatura se solapaba con el de asignaturas de su titulación. En esta 
misma situación se encuentran alumnos que están matriculados de asignaturas 
de diversos cursos de la titulación de Economía y así se lo han hecho constar a la 
coordinadora. Asimismo, también se debe señalar que esta asignatura es anual 
por lo que aquellos alumnos que no superan el parcial en enero se tienen que 
examinar en junio del contenido de toda la asignatura para poder aprobar. dada 
la amplitud del temario, muchos alumnos que no aprueban el parcial deciden 
abandonar y no continuar con el segundo parcial. otro hecho que cabe destacar 
en este punto es que entre los alumnos matriculados en la asignatura en 2009-
2010 figuran Erasmus que han estado en España sólo el primer cuatrimestre y 
que, por tanto, no cursan el segundo semestre de Economía Española a pesar 
de estar matriculados en la asignatura5.
En segundo lugar, el análisis pone de manifiesto que la mayor parte de los 
alumnos que se han presentado al examen en la convocatoria de junio son 
aquellos que voluntariamente han optado por la evaluación continua (94,9% en 
2008-09 y 81,9% en 2009-2010 –tabla 1-).
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diferenciando por colectivos, se observa que en el grupo de alumnos 
que siguen el sistema de prácticas de acción cooperativa (GAC), alrededor 
de tres cuartas partes se han presentado al examen de la convocatoria de 
junio en los dos cursos académicos analizados, mientras que este porcentaje 
es notablemente inferior cuando atendemos al grupo de alumnos que no 
han seguido la evaluación continua (12,12% y 28,26% en 2008-09 y 2009-10, 
respectivamente), como puede verse en la tabla 2. Estos datos revelan que 
el seguimiento continuado de la asignatura a lo largo del curso mediante 
la participación en un sistema de evaluación continua, en este caso de 
evaluación semanal, hace que los alumnos se encuentren más preparados para 
presentarse al examen. Además, es importante señalar que los alumnos que 
han seguido este sistema cuentan al final del curso con una calificación que se 
suma directamente a la nota del examen, lo que supone para ellos un incentivo 
a la hora de preparar el examen y presentarse al mismo. Esto se comprueba 
en las encuestas que se realizan a los alumnos al finalizar las prácticas de cada 
tema, donde expresan que este sistema les obliga a trabajar más y a llevar la 
asignatura al día, al tiempo que les permite entender mejor el contenido de la 
materia. se pone de manifiesto un mayor compromiso con la asignatura por 
parte de los alumnos que han estado participando activamente en la misma 
a lo largo del cuatrimestre, frente a aquellos que no han asistido a las clases 
prácticas.
Tabla 1. Número de matriculados y presentados a examen de la asignatura
Economía Española, segundo cuatrimestre, convocatoria de junio 
















































no obstante, algunos de los alumnos, dada la concentración de las fechas 
de examen en la convocatoria de junio, deciden presentarse en la segunda 
convocatoria (en la facultad de Ciencias Económicas y Empresariales se realiza 
en julio), por lo que las cifras que aquí se analizan no detectan a aquellos 
alumnos que no se presentan en junio pero sí lo hacen en la convocatoria de 
julio. 
En tercer lugar, se observa que las calificaciones de los alumnos mejoran 
notablemente cuando se tiene en cuenta la evaluación continua respecto a la 
nota obtenida en el examen (tabla 3). En el curso académico 2008-09 la nota 
final de las prácticas representaba un 40% de la calificación final del estudiante. 
la nota final de cada alumno era igual a la suma de la nota del examen 
(como máximo un seis) y la nota de los GAC (como máximo un cuatro). En el 
dicho curso académico suspendieron el examen el 70.8% de los presentados 
pero, al contar la nota de prácticas, este porcentaje se redujo al 31.65%. los 
resultados revelaron que la nota de prácticas favorecía en mayor medida  a los 
alumnos que tenían una nota de examen más baja. En estos casos la nota de 
prácticas mejoraba significativamente su calificación final, llegando incluso a 
que estudiantes con una baja calificación en el examen acabaran superando la 
asignatura. Este hecho hizo que se reformularan las condiciones de calificación 
para el curso académico siguiente, 2009-2010, de manera que en este curso 
la nota de las prácticas representaron  un 30% del total y el examen un 70%. 
tras este cambio, el porcentaje de alumnos que suspendieron el examen en 
Tabla 2. Seguimiento de la evaluación continua en la asignatura Economía Española, 
segundo cuatrimestre, convocatoria de junio 
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junio de 2010 ascendió al 48.61%, porcentaje que se reduce al 38.89% cuando 
se introduce la nota de prácticas. Así mismo, se aprecia en los dos cursos 
académicos objeto de este estudio que el porcentaje de aprobados, notables 
y sobresalientes aumenta cuando se tiene en cuenta la evaluación continua, lo 
que indica una mejora significativa en la calificación media de los alumnos.
4. CONCLUSIONES
la principal conclusión que se extrae en este trabajo es la favorable valoración 
otorgada a las metodologías docentes que implican tanto una participación 
activa por parte de los estudiantes como un sistema de evaluación continua en 
el que la calificación del estudiante no depende únicamente del examen final. El 
trabajo que aquí se presenta confirma que esta metodología motiva al alumno 
a llevar un seguimiento continuado de la asignatura, a asistir con regularidad a 
clase y a presentarse al examen final. El interés mostrado por la asignatura se 
refleja en la calificación final de los estudiantes, que mejora sustancialmente. 
Además, los propios estudiantes valoran positivamente estas técnicas porque, 
a pesar de que reconocen que implican una mayor dedicación, consideran que 
les obliga a estudiar día a día la materia y, por consiguiente, logran una mejor 
comprensión de la misma y unos mejores resultados académicos.
los profesores están satisfechos con la excelente acogida que los estudiantes 
otorgan a la metodología aplicada, pero es importante señalar que la aplicación 
de esta metodología docente implica un esfuerzo y un volumen de trabajo muy 
elevado para el profesor, que no está suficientemente reconocido en el sistema 
universitario.
Tabla 3. Calificaciones del segundo parcial de Economía Española,
convocatoria de junio 
Curso 2008-2009
nota sólo Examen Final (EF) nota Evaluación Continua (EC)
nº alumnos % s/matric. %  s/present. nº alumnos %  s/matric. % s/ present. 
suspensos 56 42,11 70,88 25 18,8 31,65
Aprobados 10 7,52 12,66 31 23,31 39,24
notables 12 9,02 15,94 21 15,79 26,58
sobresalientes 1 0,75 1,27 2 1,50 2,53
total 79 59,40 79 59,40
Curso 2009-2010
nota sólo Examen Final (EF) nota Evaluación Continua (EC)
nº alumnos % s/matric. %  s/present. nº alumnos %  s/matric. % s/ present. 
suspensos 35 27,56 48,61 28 22,05 38,89
Aprobados 19 14,96 26,39 21 16,54 29,17
notables 16 12,60 22,22 21 16,54 29,17
sobresalientes 2 1,57 2,78 2 1,57 2,78
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de la información y comunicación e investigación educativa en la 
Universidad de zaragoza, Bloque i innovación docente.
thousand, A., A. villa y A. Kevin (1994): Creativity and collaborative learning, 
Baltimore: Brokes press.
NOTAS:
1  tomado de rué (1994).
2  véase, entre otros, los trabajos de jonhson, jonhson y smith (1991) y 
thousand, A., A. villa y A. Kevin (1994). 
3  jonhson, d. y jonhson, r. (1987). 
4  Un análisis de las ventajas del aprendizaje cooperativo puede encontrarse 
en Cuseo (1996).
5  según el negociado de movilidad de Estudiantes de la Universidad de 
Alicante, los alumnos Erasmus que realizan estancias cuatrimestrales en 
la universidad tienen la opción de elegir asignaturas anuales y hacer sólo 
una de las partes de éstas, primer o segundo cuatrimestre. Estos alumnos 
se calificarán en el Campus virtual con la nota obtenida en el examen 
parcial, haciendo la correspondiente diligencia en el acta.
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39. ACePTACión o reChAzo del TrABAJo ColABorATivo 
en lA enSeñAnzA de MATeriAleS de ConSTruCCión 
en el nuevo GrAdo de inGenieríA Civil 
reSuMen
Como parte del diseño de las asignaturas de Materiales 
de Construcción I y II del grado de Ingeniería Civil, a impartir 
el próximo curso, se valora la posibilidad de plantear proyec-
tos de trabajo en grupo a los alumnos. Se realizan reuniones 
a lo largo del curso con los profesores de la asignatura y 
como componentes de la red de investigación en docencia 
universitaria denominada Red de Coordinación del Grado de 
Ingeniería Civil para la Implantación del Segundo Curso, en las 
que se plantean nuevos métodos de aprendizaje y evaluación 
adaptados a la nueva titulación y con el objeto de ofrecer a los 
alumnos una mayor calidad docente.
Tras analizar por un lado la metodología aplicada en la 
asignatura de Materiales de Construcción (150 horas pre-
senciales), impartida en la titulación a extinguir de Ingeniería 
Técnica de Obras Públicas, y por otro las opiniones de los 
alumnos mediante encuesta anónima sobre dicha asignatu-
ra y sus preferencias sobre las futuras (6 créditos ECTS cada 
una), se llega a la conclusión de que las nuevas asignaturas 
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aumentarán su componente práctico hasta alcanzar la igual-
dad en créditos y evaluación, aumentará el número de prue-
bas evaluables a lo largo del curso, posibilitando un segui-
miento más continuado de los alumnos y en línea con las 
preferencias de estos para evitar la acumulación de materia 
en único examen, y aunque la mayoría de los alumnos no les 
parece adecuada la evaluación mediante trabajos grupales, 
se plantearán éstos en la parte de prácticas de laboratorio.
PAlABrAS ClAve: trabajo colaborativo, grado, EEES, 
aprendizaje basado en proyectos, evaluación.
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1. inTroduCCión
El siguiente artículo pretende analizar, justificar y valorar la posibilidad de 
plantear proyectos de trabajo colaborativo (responsabilidad del aprendizaje 
principalmente por el estudiante) o cooperativos (estructurado por el profesor) 
(bruffee, 1995) en las asignaturas de Materiales de Construcción i y ii (en 
adelante, M.C.I y M.C.II) del grado de Ingeniería Civil dentro del Espacio 
Europeo de Enseñanza Superior (E.E.E.S.).
Actualmente la asignatura de M.C. se imparte mediante clases magistrales 
y prácticas de laboratorio con una metodología de aprendizaje basado en 
problemas (a.b.P.). la nueva estructuración de las enseñanzas dentro del e.e.e.S. 
plantea nuevos retos tanto para los docentes como para los discentes, lo que 
supone una oportunidad para replantearse las metodologías docentes que se 
han estado practicando a lo largo de los últimos años. Dada la heterogeneidad 
del profesorado que forma parte de la docencia de la asignatura, se plantearon 
una serie de reuniones de trabajo para arrojar posibles ideas y así adaptar estas 
nuevas asignaturas al contexto en el que nos encontramos actualmente.
la evaluación de las nuevas asignaturas se realizará en base a la adquisición 
de competencias, este método evaluativo es una aportación del sistema 
estadounidense de los años treinta que pretende que los universitarios 
egresados se adapten a las necesidades de la empresa  (Sánchez Rodríguez, 
2010).
Cuando se plantearon los modelos de evaluación de las asignaturas se pensó 
en realizar cambios en la metodología que se está aplicando actualmente. 
Nos centramos principalmente en la realización de trabajos colaborativos 
en pequeños grupos de alumnos, tanto en la parte teórica como en la parte 
práctica. No obstante creímos conveniente conocer la opinión del alumno, 
tanto del sistema de evaluación actual, como la posibilidad de utilizar nuevos 
métodos de evaluación. 
1.2 el trabajo colaborativo.
El aprendizaje colaborativo supone el trabajo en pequeños grupos para 
lograr unos objetivos comunes, es aprender a través del grupo en vez de un 
aprendizaje autónomo. este aprendizaje, según barbara J. Millis  (Millis & 
Cottell, 1997) se produce cuando los alumnos y los profesores trabajan juntos 
para el saber.
Según elizabeth F. barkley  (barkley, Cross & howell, C. 2007) en su manual 
para el profesorado universitario, no hay que temer la experimentación 
con el aprendizaje colaborativo en sus clases ya que la investigación sobre 
el aprendizaje en grupo en la educación superior es muy  limitada, aunque 
hay investigaciones  (Springer, Stanne, M.e, & donovan, S.S.,1999)  (Moreno 
Gonzalez, Castilla, Gonzalez, & Sigut, 2007) que respaldan el efecto del 
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aprendizaje en pequeños grupos, mayor rendimiento, constancia, y que pueden 
ser adecuados para cualquier tipo de campo del conocimiento de las ramas de 
ciencia, tecnología e ingeniería.
Este tipo de trabajo es una competencia básica en el aprendizaje dentro del 
marco europeo de educación superior  (ANECA, 2003) ya que, como apunta 
Martín-Moreno  (Cerrillo, lorenzo delgado, ortega Carrillo, Sola Martínez, 
& Chacón Medina, 2004), incrementa la motivación de los integrantes del 
grupo así como promover el pensamiento crítico. Según Kaye  (Kaye, 1993), 
se adquiere individualmente conocimiento, destrezas y actitudes que son el 
resultado de la interacción con el grupo. la base es la cooperación para alcanzar 
objetivos compartidos, ya que los alumnos sienten que pueden alcanzar sus 
objetivos si los demás componentes del grupo también los alcanzan  (Jonson 
& Jonson, 1999). en la planificación del proceso de aprendizaje debemos 
reflexionar acerca de lo que pretendemos conseguir y de esa forma definir 
las tareas más adecuadas para conseguir este fin. Es importante que exista 
una variedad metodológica  (Garrido & González Soto, 2009), es por ello que 
se deben abordar estrategias de aprendizaje basado en problemas, clases 
magistrales, trabajo autónomo, trabajo grupal, etc. Webb  (Webb, ender, & 
lewis, 1986) estudió la composición de los grupos y concluyó que un grupo 
moderadamente homogéneo facilita el desarrollo de aprendizaje.
El trabajo colaborativo en red ha sido ampliamente estudiado por muchos 
autores  (Crook, 1988), este proceso da como resultado la generación de 
conocimiento compartido. Según Salinar, el profesor deja de ser fuente de todo 
conocimiento y pasa a actuar como guía de los alumnos, facilitándoles el uso de 
los recursos y las herramientas que necesitan para explorar y elaborar nuevos 
conocimiento y destrezas  (Salinas ibáñez, 1998). Según Salinas  (Salinas, 2004), 
durante los primeros años de utilización de las Tecnología de la Información 
y la Comunicación (TIC) en la formación, se ha centrado principalmente en la 
innovación técnica para crear los entornos de aprendizaje y conducen a plantear 
un cambio en el profesorado. Requiere asesoramiento y formación para:
	Conocer y dominar las tecnologías.
	Interacción con la comunidad educativa y social.
	Conciencia de las necesidades formativas de la sociedad.
	Capacidad de planificar el desarrollo de su carrera profesional.
la puesta en práctica de este tipo de metodología se estructura en cinco 
elementos  (Cabrera Murcia, 2004)  (González, González, Muñoz, & Sigut, 
2005):
	Interdependencia positiva
	Interacción cara a cara
	Responsabilidad individual y de grupo
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	Aprendizaje de habilidades sociales
	Revisión del proceso del grupo
la forma de evaluar este tipo de metodología suele ser de tres tipos 
(Collazos, Guerrero, & vergara, 2001), diagnóstica, formativa y sumativa. 
la primera de ella evalúa el nivel de conocimientos y habilidades de los 
estudiantes, la formativa observa el progreso en el logro de los objetivos y la 
sumativa provee datos para juzgar al final del aprendizaje. Este es uno de los 
elementos más analizados y con mayor controversia, Kagan  (Kagan, 1995) 
se opone a la evaluación grupal, ya que disminuye la motivación en lugar de 
aumentarla. los métodos de aprendizaje basados en trabajo colaborativo, en 
general, tienen una buena acogida por parte de los alumnos  (Ridao Rodrigo, 
2009), los problemas que se suelen encontrar es la implicación de los miembros 
del grupo, la reticencia de algunos compañeros de escuchar al resto.
Es por ello que este estudio se centra principalmente en la idea que tienen 
los alumnos del trabajo colaborativo, como se comportarían si tuviesen que 
realizar trabajos en grupo y si creen que es necesario incluir en la asignatura 
esta modalidad de docencia y evaluación para cambiar el sistema actual 
docente que se basa principalmente en clases magistrales y aprendizaje basado 
en problemas (a.b.P.).
2. MeTodoloGíA
Para llevar a cabo la siguiente investigación se han realizado encuestas a 
los alumnos de M.C. del presente curso y valorar las inquietudes que pueden 
generar en ellos este cambio metodológico, ya que conocen el planteamiento 
de la actual asignatura y el sistema universitario en proceso de transformación, 
siendo un aporte muy valioso, introducir al alumnado en este engranaje y 
observar, los temores o esperanzas que puede generar la nueva etapa educativa.
Este proceso de cambio, tanto para docentes como para discentes, plantea 
numerosos retos, dudas, esperanzas y desánimos que debemos afrontar de 
forma segura e intentar, en todo lo que sea posible, la conformidad de todas 
las figuras que están implicadas en el sistema. Es por ello que la tarea de los 
docentes en este proceso, se hace especialmente delicada, la decisión de las 
nuevas metodologías que se aplicarán para obtener el mayor rendimiento de los 
alumnos y que adquieran las destrezas, habilidades y competencias necesarias.
2.1. descripción de la asignatura actual
Actualmente la asignatura de M.C. se imparte con una duración anual en 
2º curso de la titulación de Ingeniería Técnica de Obras Públicas-plan 91, y 
se compone de 15 créditos (cada crédito equivale a 10 horas presenciales), 
divididos en 9 de parte teórica y 6 de práctica.
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la asignatura la imparten 6 profesores pertenecientes al área de ingeniería 
de la Construcción del departamento de Ingeniería de la Construcción, Obras 
Públicas e Infraestructura Urbana, 3 de ellos en la parte teórica y 3 en la parte 
práctica (con la ayuda de 2 especialistas técnicos de laboratorio).
de los 298 alumnos matriculados, divididos en 3 grupos de teoría, únicamente 
158 están asignados a los 7 grupos de prácticas, el resto no está obligado a 
asistir a las mismas por haberlo hecho en cursos anteriores. Por tanto, el ratio 
en teoría es de aproximadamente 100 alumnos/aula y en prácticas unos 20 
alumnos/laboratorio. Respecto al número de alumnos matriculados, cabe 
destacar el incremento medio ocurrido entre los dos últimos cursos y el 2008-
2009 cercano al 50% (Tabla 1), posiblemente ante la incertidumbre generada 
por la cercanía del cambio del antiguo plan por la nueva titulación de Grado, y 
la necesidad de los alumnos de acabar con urgencia.
Metodología de aprendizaje
las clases teórico-prácticas se desarrollan siguiendo las siguientes pautas:
Teoría: 
- Se imparten fundamentalmente en forma de lección magistral – know, 
ya que para el desarrollo de una capacidad deben haberse adquirido 
los conocimientos teóricos en los que se fundamenta, con ayuda de 
la pizarra, presentaciones PowerPoint u otros materiales como la 
proyección de videos. Puntualmente estas clases están apoyadas con 
visitas de campo principalmente a fábricas de materiales.
- Asistencia a clase voluntaria, con valores cercanos al 20-30 %.
Prácticas:
- basada en a.b.P., con el que se requiere el – know how – para ser capaz 
de llevarlo a la práctica. En ellas se realizan ensayos en laboratorio sobre 
los materiales de construcción comúnmente utilizados en ingeniería civil, 
y se resuelven problemas tipo con ayuda de la pizarra y presentaciones 
PowerPoint.
- Previamente a la realización de los ensayos, el profesor explica en 
síntesis los fundamentos teóricos de los mismos y posteriormente 
son desarrollados en su gran mayoría por los especialistas técnicos de 
laboratorio; en ocasiones puntuales, cuando el material disponible o la 
complejidad del ensayo lo permite, los propios alumnos participan en 
algunos de ellos.
- Pruebas objetivas: Para afianzar los conocimientos adquiridos en las 
prácticas, ya sea de laboratorio o de problemas, semanalmente los 
alumnos deben resolver una de estas pruebas a través de su perfil en 
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Campus virtual. Contienen 10 preguntas tipo test basadas en los guiones 
facilitados y son pruebas evaluables con un pequeño “peso” en la nota 
final de la asignatura como veremos en el apartado de evaluación.
- asistencia obligatoria: mínimo 80% de las clases. Si el alumno cumple 
con este requisito en un curso pero no supera la asignatura, en el curso 
siguiente queda exento de asistir de nuevo.
- Tutorías (en teoría y prácticas): individuales vía Campus virtual o en 
despacho.
- Información facilitada (en teoría y práctica): Previamente al desarrollo de 
las clases, los alumnos pueden acceder a los temas en formato .pdf, a 
través del Campus virtual.
Evaluación
Al final del primer cuatrimestre se realiza un examen parcial de puntuación 
de 0 a 10 puntos, de contenido teórico y práctico cuya valoración es del 60 y 
40% respectivamente, debiéndose alcanzar como mínimo el 40% en cada una 
de las partes y de media 5 puntos. Para tener derecho a presentarse al parcial 
el alumno debe acreditar la asistencia de al menos el 80% de las prácticas. en la 
convocatoria oficial de Junio los alumnos que hayan superado el primer parcial 
estarán eximidos de la materia correspondiente a ese parcial, valorándose la 
materia pendiente en los mismos términos comentados. los alumnos que no 
cumplan los requisitos antes mencionados, en las convocatorias oficiales el 
contenido del examen será teórico práctico de puntuación de 0 a 9 puntos, 
cuyas valoraciones serán del 60 y 40% respectivamente, debiendo alcanzar 
como mínimo el 40% en cada una de las partes y de media 5 puntos. En el 
caso de no asistir al menos al 50% de las clases prácticas el alumno deberá, 
en las convocatorias oficiales, superar un examen práctico de laboratorio, 
cuya valoración de la nota final será del 20%. Por otro lado, en ningún caso se 
guardarán las calificaciones para convocatorias sucesivas, pero sí la realización 
de las prácticas de laboratorio. la evaluación de las pruebas objetivas se realiza 
a final de curso, suponiendo una calificación de hasta 1 punto del total de 10; 
para obtener dicho punto se requiere la asistencia a un mínimo del 80% de las 
clases prácticas.
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Resultados de la evaluación
2.2. Planteamiento de las nuevas asignaturas de Grado
la asignatura de M.C., descrita en el apartado anterior, se presenta en la 
nueva titulación de Grado de Ingeniería Civil-Plan 2010 en dos asignaturas con 
una reducción de 15 créditos presenciales a 12 créditos eCTS (4,8 presenciales): 
M.C.I y M.C.II, a impartir en el primer y segundo cuatrimestre del curso 2011-
2012, con una carga docente de 6 créditos ECTS cada una.
Para diseñar la docencia de dichas asignaturas de la titulación de Grado, se 
llevan a cabo dos tipos de reuniones durante el presente curso:
a) Reuniones semanales de todos los profesores de la asignatura, de teoría 
y práctica, con el fin de definir el nuevo temario para cada asignatura, 
en función de los tiempos ajustados a los créditos, junto a las nuevas 
Convocatoria Matriculados Presentados % absoluto      Aptos % relativo %    absoluto
Curso 2008 -2009
Diciembre 44 29 66% 10 34% 23%
1er parcial 177 97 55% 40 41% 23%
Final junio 177 106 60% 71 67% 40%
Final julio 106 52 49% 19 37% 18%
Total curso 187 -- -- 100 -- 53%
Curso 2009 -2010
Diciembre 31 21 68% 12 57% 39%
1er parcial 252 130 52% 58 45% 23%
Final junio 252 101 40% 66 65% 26%
Final julio 186 49 26% 22 45% 12%
Total curso 264 -- -- 100 -- 38%
Curso 2010 -2011
Diciembre 48 27 56% 9 33% 19%
1er parcial 289 164 57% -- -- --
Total curso 298 -- -- -- -- --
Tabla 1: Alumnos presentados y aptos en las últimas convocatorias
Siendo:
Matriculados 1er parcial = matriculados inicio de curso -  aptos convocatoria diciembre
Matriculados junio - julio = matriculados inicio de curso -  aptos convocatorias anteriores
% absoluto = % respecto a matriculados en la convocatoria
% relativo = % respecto a presentados en la convocatoria
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metodologías y evaluación discente a implantar. Una de las principales 
dificultades de estas reuniones fue definir este último aspecto, el modelo 
más adecuado de evaluación continua que mejor se adaptara a la parte 
teórica y a la parte práctica de la asignatura.
b) Reuniones con una periodicidad variable como miembros de la red de 
investigación en docencia universitaria denominada “Red de Coordinación 
del Grado de Ingeniería Civil para la Implantación del Segundo Curso”, 
perteneciente a su vez a la “Red de Coordinación de Titulaciones de 
Grado de la Escuela Politécnica Superior para la implantación del 
Segundo Curso”, con el fin de coordinar con el resto de asignaturas las 
propuestas metodológicas que permitirán ofrecer al alumno una elevada 
calidad docente.
Con una previsión aproximada de 250 alumnos en cada una de las 
asignaturas, y con ratios de partida de 100 alumnos/aula en las clases teóricas, 
35 alumnos/aula en las prácticas de ejercicios y 15 alumnos/laboratorio en 
las prácticas de laboratorio, serían necesarios 3 grupos de teoría (igual que 
actualmente), 8 grupos de prácticas de ejercicios y 17 de laboratorio (frente a 
los 7 actuales).
Metodología de aprendizaje propuesta
Cada asignatura se divide en tres componentes: Teoría (3 créditos ECTS), 
prácticas de laboratorio (2 créditos ECTS) y prácticas de ejercicios (1 crédito 
ECTS). En cada una de ellas se plantean una serie de novedades respecto a la 
metodología actual, descrita anteriormente, siguiendo el espíritu de las nuevas 
titulaciones de Grado:
Teoría: El que se mantenga un elevado número de alumnos asignado a cada 
grupo y a cada profesor impide cambiar radicalmente la metodología 
a emplear. lo que sí se hará en este apartado es realizar un control de 
la asistencia, obligatoria como mínimo al 80% de las clases, que junto 
con una continua invitación al alumno a la participación y a la reflexión, 
permitirá a los profesores realizar un seguimiento de la evolución general 
de los alumnos.
Prácticas de laboratorio: la disminución de alumnos respecto al curso anterior 
en la componente práctica de la asignatura, permite plantear que los 
ensayos sean desarrollados por los propios alumnos formando pequeños 
grupos, con la supervisión del profesorado y de los especialistas técnicos 
de laboratorio. Para completar la evaluación continua, se propondrá a los 
alumnos la realización de trabajos grupales respecto a aplicaciones reales 
de algunos de los conceptos tratados, que deberán exponer al resto de 
los compañeros al finalizar el curso.
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Evaluación propuesta
la valoración de las asignaturas se divide en partes iguales entre teoría y 
práctica:
1. evaluación continua, con una asistencia mínima del 80%, y con una 
valoración respecto al total de la asignatura del 50%:
- Teoría (25%): Realización de tres pruebas tipo test a lo largo del curso (no 
acumulativas), cada una con un “peso” en la nota final en función de la 
carga lectiva.
- Práctica (25%): Se podrá valorar realizando pruebas tipo test semanales 
de cada práctica a través de Campus virtual o en la propia aula (10%), 
mediante presentación de trabajos grupales (5%), y realización de 
pruebas escritas sobre problemas (10%).





Con el fin de conocer las opiniones y preferencias de los alumnos respecto a 
la asignatura actual y la futura, planteada para la titulación de Grado, realizamos 
una encuesta a alumnos de la asignatura de M.C.
Metodología
Tipo de fuente.
Cuestionario anónimo realizado en aula y en soporte papel, con 16 preguntas 
cerradas (dicotómicas y politómicas), abiertas, y con posibilidad de aportar 
observaciones en algunas de ellas (ANEXO I: Modelo encuesta facilitada a los 
alumnos). Dichas preguntas podemos agruparlas básicamente en dos bloques 
temáticos:
I) 8 preguntas iniciales destinadas a conocer la opinión del alumno respecto 
a la asignatura actual y sus alternativas propuestas en cuanto a la materia 
impartida, distribución de tiempos para teoría y práctica, metodología de 
las clases teóricas y prácticas, ejercicios realizados, pruebas objetivas en 
Campus virtual y evaluación.
II) otras 8 preguntas mediante las que se pretende recoger las preferencias 
de los alumnos en cuanto a nuevas metodologías, principalmente 
ante la posibilidad de realizar trabajos grupales: interacción entre los 
componentes de un grupo de trabajo, implicación en esos trabajos, 
posibilidad de usar plataformas informáticas-Internet, ventajas, 
desventajas, y su evaluación. Así mismo, también se pregunta respecto 
a formas de evaluación no aplicadas actualmente en la asignatura como 
exposiciones en clase u otras.
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Universo: 158 alumnos de prácticas de los 298 matriculados. estos alumnos, 
como se comentó anteriormente, deben asistir obligatoriamente a las clases 
prácticas.
Fecha de realización de la encuesta: Semana del 7 al 11 de febrero de 2011.
Total encuestas realizadas: 117
3. reSulTAdoS
3.1. opinión de los alumnos. Metodología actual
En el primer bloque temático de preguntas, centrado sobre la metodología 
de la asignatura actual, los alumnos consideran casi en su totalidad que la 
materia impartida se adecúa a la titulación (en el 91% de los casos), y la 
evaluación se adecúa igualmente a la materia impartida (94%).
la distribución de tiempos dedicados a cada parte de la asignatura, 
actualmente teoría 60% y práctica 40%, les parece adecuada en el 81% de los 
casos. En las observaciones realizadas al respecto, de los 22 alumnos que no 
consideran adecuada dicha distribución, las propuestas más repetidas son las 
de 50 % para teoría y práctica (6 alumnos), y 40% - 60% respectivamente (5 
alumnos), y solo en 4 casos dedicarían mayor tiempo a la parte de teoría.
En las clases teóricas, los alumnos se dividen al 50% entre los que prefieren 
mantener el sistema actual de exposición por parte del profesor y los que les 
gustaría participar más activamente en las clases.
En las clases de prácticas, la mayoría de alumnos preferiría realizar los 
ensayos en grupo (65,5% de los casos), en lugar del método actual de ver como 
los realiza el técnico de laboratorio, preferencia esta última del 25,9% de los 
alumnos. El 61% consideran suficientes el número de ejercicios propuestos en 
estas clases.
el 78% consideran que las pruebas objetivas tipo test sobre las clases 
prácticas, realizados vía Campus virtual, les ayudan a seguir la asignatura a lo 
largo del curso. No obstante, la mayoría de  observaciones de los 26 alumnos 
que piensan que dichas pruebas no les aportan muchos beneficios indican que, 
serían más útiles si fueran de carácter autoevaluatorio, es decir, si conocieran 
la respuesta correcta a medida que avanza la prueba.
Finalizando este bloque con la pregunta 8, de carácter totalmente abierto, 
se recogen gran variedad de observaciones sobre los aspectos positivos y sobre 
todo negativos de la asignatura, fundamentalmente referidos a la parte de 
teoría. En concreto los alumnos consideran que la asignatura es demasiado 
densa, con mucha materia que estudiar en cada examen, y plantean la 
eliminación de temas o parte de ellos que consideran menos necesarios, o 
cambios en la evaluación de esta parte de la asignatura que pasaría por realizar 
un segundo parcial o pruebas tipo test. ( Figura 1)
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Figura 1. resultado de las encuestas proporcionadas a los alumnos. en el gráfico 
superior se observan los porcentajes en función de la pregunta formulada. en el grá-
fico de sectores se representan los porcentajes obtenidos a la pregunta de preferen-
cias sobre la metodología emplear para realizar los ensayos en laboratorio.
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Figura 2. resultado de las encuestas proporcionadas a los alumnos. en el gráfico 
de barras se observan los porcentajes en función de la pregunta formulada. en el 
gráfico de sectores se representan los porcentajes obtenidos a la pregunta de los 
modelos de evaluación deseados por los alumnos.
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3.2. opinión de los alumnos. Trabajo colaborativo.
Como se observa en la Figura 2, el 76% de los alumnos cree que sería 
adecuado incluir la realización de trabajos en grupo para evaluar parte de la 
asignatura, aunque el 52% tiene la certeza que no todos los miembros del 
grupo trabajan por igual es por ello que el 86% de los alumnos hablarían con 
sus compañeros para intentar resolver los problemas que se podrían plantear 
si algún compañero no trabajase en el grupo, aun así, casi el 46% preferiría 
que fuese evaluado individualmente. Un 45% repartiría las responsabilidades 
dentro del grupo, el 10% opina que no se implicaría en el trabajo colaborativo.
A la hora de plantear modelos de trabajo colaborativo a través de las TIC, un 
25% admite desconocer estas plataformas.
A pesar que en la titulación de Ingeniería Técnica de Obras Públicas y el 
grado de Ingeniería Civil tienen un proyecto para finalizar los estudios que debe 
ser defendido frente a un tribunal, el 40% cree que no serviría la exposición de 
trabajos en clase. El resto sí que cree que es adecuado pero la mitad de ellos 
no lo haría.
Al preguntar sobre los modelos de evaluación que les gustaría que fuesen 
aplicables en la asignatura, el 48% opina que los exámenes parciales es lo 
más adecuado, es decir, el sistema que actualmente se aplica. Solamente el 
8% le gustaría realizar trabajos en grupo acerca de algún tema referente a la 
asignatura.
4. ConCluSioneS
Partiendo de la metodología actual utilizada en la asignatura Materiales de 
Construcción impartida en la titulación de Ingeniero Técnico de Obras Públicas, 
a extinguir el próximo curso, de las pautas marcadas para las dos nuevas 
asignaturas de la titulación de Grado de Ingeniero Civil, que sustituirán a la 
anterior, y de las preferencias de los alumnos, podemos extraer las siguientes 
conclusiones:
los ajustes en el temario necesarios para reducir el número de créditos 
asignados a las nuevas asignaturas, junto con la nueva distribución de tiempos 
planteados para teoría y práctica (50%), permitirán eliminar, principalmente de 
la parte de teoría, los capítulos que podemos denominar accesorios o menos 
importantes, aportando a las asignaturas un carácter más práctico.
la división de la asignatura actual en dos conllevará el aumento de pruebas 
de control evaluables a lo largo del curso, posibilitando un seguimiento más 
continuado de los alumnos, en línea con las preferencias de estos para evitar la 
acumulación de materia en único examen.
Aunque la mayoría de los alumnos crea conveniente incluir trabajos grupales 
en el marco de la asignatura, a la gran mayoría no les gustaría ser evaluados por 
este tipo de herramientas ya que tienen una opinión preconcebida negativa. 
657
39.  aCePTaCión o reChazo del TrabaJo ColaboraTivo en la enSeñanza de MaTerialeS de 
ConSTruCCión en el nuevo Grado de inGeniería Civil 
Creen que no todos los miembros del grupo trabajarían por igual y que se 
trabaja demasiado para obtener una pequeña parte de la nota. Muchos de los 
alumnos desconocen las plataformas informáticas para el aprendizaje y muchos 
de los alumnos que las conocen no les gustaría realizar trabajos grupales 
mediante éstas.
los modelos de evaluación, prefieren que sean modelos individuales, como 
exámenes parciales o realización de ejercicios en casa.
Finalmente los trabajos colaborativos previstos en las nuevas asignaturas 
M.C.I y M.C.II, son planteados únicamente en las prácticas de laboratorio: 
para desarrollar los ensayos (no evaluables), y en trabajos que posteriormente 
expondrán en clase (evaluables).
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AneXo i: Modelo encuesta facilitada a los alumnos.
1) ¿Consideras adecuada a la titulación la materia impartida en la asignatura de  
 Materiales de Construcción?
a)   SI  
b)  NO, en este caso ¿qué añadirías o que quitarías?:
2) ¿Consideras adecuada la distribución de tiempos para la parte dedicada a  
 teoría y a práctica?
a)   SI  
b)  NO, en este caso la distribución que propones es: Teor.     %  y Práct.       %  
3) En las clases teóricas:
a)   Se debería mantener el sistema actual de exposición por parte del 
profesor
b)  Te gustaría participar más activamente
4) Respecto a los ensayos de las clases prácticas prefieres:
a)   Realizarlos de manera individual
b)  Realizarlos en grupo
c)   ver cómo los realiza el técnico de laboratorio
5) ¿Consideras suficientes los ejercicios propuestos en clase?
a)   SI
b)  NO
6) la realización de las pruebas objetivas mediante Campus virtual:
a)    Te ayudan a seguir la materia a lo largo del curso
b)   No te aportan mucho, porque….
7) ¿la evaluación de la asignatura se adecúa a la materia impartida en las clases  
  teórico- prácticas?:
a)    SI  
b)  NO, porque….
8) Realiza las observaciones que consideres o destaca aspectos negativos y   
  positivos de la asignatura:
9) Crees conveniente la necesidad de incluir trabajos grupales evaluables.
a)    No.
b)   Sí. 
10) Crees que se deberían fomentar trabajos grupales a través de plataformas  
  informáticas (wikis, weblogs, redes sociales, etc.)
a)    Si
b)   No
c)    No sé cómo se podrían fomentar trabajos de grupo a través de la red
11) Si el trabajo en grupo fuese evaluable, ¿crees que la nota debería ser 
individualizada o compartida por el grupo?
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a)    Evaluación individual
b)   Evaluación de grupo
12) ¿Crees que te implicarías más si tuvieses que trabajar con varios compañeros 
en un trabajo?
a)    Si
b)   No, repartiríamos las responsabilidades
c)    No.
13) Cómo valoras la posibilidad de hacer exposiciones en clase.
a)    Es necesario pero no lo haría
b)   Creo que es muy adecuado y lo haría
c)    Creo que no sirve para nada
14) Si estuvieses trabajando en grupo y uno de tus compañeros no trabajase 
¿Qué harías?
a)    Se lo comentaría al profesor
b)   Se lo comentaría a los compañeros para intentar resolver el problema
c)    No haría nada
15) ¿Qué desventajas le ves a trabajar en grupo? Puedes marcar las respuestas 
que creas.
a)    Que no todos los compañeros trabajan igual
b)   Que se trabaja mucho para obtener una pequeña parte de la nota
c)    Que no se aprende durante el proceso
16) ¿Qué actividades te gustaría que fuesen valorables tanto en teoría como en 
prácticas? Puedes marcar hasta tres respuestas.
a)    Hacer un examen cada vez que se terminase un tema de la programación.
b)   Trabajos en grupo acerca del temario de la asignatura
c)    Exámenes parciales
d)   Preguntas en clase
e)    Trabajos individuales
f)    Trabajos mediante plataformas informáticas tanto en grupo como   
   individuales.
g)    Realización y entrega de ejercicios para casa.
h)   Cuaderno de teoría y práctica (donde se realizasen ejercicios) que fuese  
   valorado a final de curso 
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40. EEES y MotivaCión dEL aLuMnado En EL 
aprendizaje del inglés (2007-2010)
RESuMEn
En el proceso de enseñanza-aprendizaje en la Universidad 
la motivación del alumnado resulta absolutamente indispen-
sable para cumplir los requisitos que exige la Convergencia 
Europea. Partiendo de esta premisa, el principal objetivo del 
presente trabajo es comprobar la evolución del sentir del 
alumnado con respecto a distintos factores que inciden en la 
motivación en el proceso de enseñanza-aprendizaje de una 
lengua extranjera. Para ello, contrastamos los datos obte-
nidos en una encuesta realizada recientemente con los que 
se produjeron en 2007. El análisis comparativo demuestra 
que la personalidad del docente y la variedad metodológica, 
entre la que destaca el aprendizaje colaborativo, son facto-
res que mantienen una incidencia directa en la motivación 
del alumnado, si bien entre los estudiantes actuales la acti-
tud del profesor actúa menos como elemento motivador, 
mientras que la interacción en el aula parece predisponer 
más favorablemente hacia la asignatura que hace tres años.
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PaLaBRaS CLavE: motivación, EEEs, investigación por 
encuesta, lengua inglesa.
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1. intRoduCCión 
La implantación del Espacio Europeo de Educación superior (en adelante 
EEEs) en la Universidad española no se reduce a la puesta en marcha de un 
determinado modelo de enseñanza-aprendizaje a nivel normativo, legislativo o 
de gestión. ni siquiera el modelo de la Convergencia Europea se ha de concebir 
como una declaración de intenciones del colectivo del personal docente e 
investigador en su afán por dar respuesta a los cambios de la llamada sociedad 
del conocimiento o por la necesidad de adaptarse a las modificaciones que 
surgieron hace ya más de diez años en Bolonia y que se han ido redefiniendo a 
lo largo de esta década. La filosofía que impulsa el paradigma educativo del EEEs 
va mucho más allá y nos ha de permitir llevar a la práctica una serie de valores 
pedagógicos y educativos en el marco de un modelo docente universitario que 
ha experimentado una profunda transformación. Entre los cambios que se han 
producido, y que han sido objeto de numerosas investigaciones en estos últimos 
años en las distintas universidades españolas1, cabe destacar los siguientes: 
- docencia centrada en el alumnado, que pasa a ser autónomo y 
participativo.
- Profesorado como guía y facilitador en el proceso de enseñanza-
aprendizaje.
- Cambio en el proceso de enseñanza-aprendizaje: del enseñar al aprender.
- Enseñanza y evaluación centrada en competencias.
Es bien sabido que estos cambios en los que se sustenta el modelo del EEEs 
no son sino una utopía si no contamos con la predisposición y el concurso del 
alumnado que es, en último extremo, el que va a posibilitar que los cambios que 
ha propuesto el marco común europeo en la enseñanza superior puedan ser 
llevados a la práctica con garantías de éxito. Así, consideramos imprescindible 
que el profesorado sea consciente de la necesidad de motivar al alumnado 
a aprender de manera autónoma y significativa, lo cual no es tarea fácil. de 
hecho, en un buen número de casos, el alumnado sigue respondiendo al 
estímulo de la calificación final, lo que resulta, a nuestro juicio, insuficiente para 
alcanzar las metas propuestas en el marco del EEEs.
Partiendo de esta premisa, en el presente trabajo nos proponemos ofrecer 
una reflexión sobre los principales factores que inciden en la motivación del 
alumnado universitario. se trata de un complemento y continuación de un 
estudio de similares características que llevamos a cabo en el transcurso del 
curso académico 2007/2008 en el marco del Proyecto redes de Investigación 
en docencia Universitaria de la Universidad de Alicante. nuestro propósito 
entonces era observar la relación existente entre las metodologías activas, 
los nuevos modos de evaluación y la motivación de los/as alumnos/as. 
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Transcurridos tres años desde nuestro primer acercamiento al tema de la 
motivación de nuestros estudiantes universitarios (Martínez Lirola y Crespo 
Fernández, 2008), consideramos oportuno comprobar ahora hasta qué punto 
se han producido cambios, en un sentido o en otro, en la percepción del 
alumnado en lo concerniente a los factores que le motivan hacia el aprendizaje 
en el ámbito de la lengua extranjera, que es nuestro campo de docencia. Entre 
los factores incidentes en este proceso prestaremos especial atención a los 
introducidos en relación al aprendizaje colaborativo, pues se trata de un valioso 
instrumento docente que permite a los alumnos construir conocimiento a partir 
de su interrelación con otros seres humanos y el medio y posibilita la puesta 
en práctica de habilidades cognitivas de orden superior (analizar, contrastar, 
valorar, etc.), cuyo desarrollo es de suma importancia en un modelo docente en 
el que nos movemos (González Fernández y García ruiz, 2007). 
Para lograr nuestros objetivos, nos servimos de los datos de una encuesta 
compuesta por una selección de los ítems más significativos con respecto 
a los factores motivacionales en el alumnado relativos al profesorado y la 
metodología, ítems ya incluidos en la primera encuesta presente en el trabajo 
al que acabamos de referirnos. Hemos presentado esta encuesta igualmente 
a alumnos de Filología Inglesa de la Universidad de Alicante en el marco del 
Proyecto que lleva por título “La importancia de la motivación, el aprendizaje 
autónomo y las TICs en los nuevos modos de evaluación”. Los datos extraídos 
han de proporcionar información sobre los factores influyentes en la motivación 
y revelar datos significativos con respecto al modo en que estos tres años que 
nos han llevado a la implantación definitiva del EEEs en la Universidad, han 
supuesto cambios en el sentir de los estudiantes en relación a su motivación 
y por lo tanto en su implicación en el aprendizaje colaborativo como modo de 
adquirir competencias fundamentales en su perfil académico y profesional. 
Este estudio se inscribe dentro de los trabajos que se basan en la encuesta 
como método de investigación en el marco educativo en estos últimos años, 
entre los que cabe citar los que han se han servido de este método en distintas 
titulaciones para sondear la opinión de los alumnos a propósito de los sistemas 
de evaluación (Herrera Torres, 2010) o de la metodología (García Berrio et 
al., 2010), sin olvidar aquéllos que se han propuesto medir la validez del 
aprendizaje cooperativo (González Fernández y García ruiz, 2007) y el grado 
de adquisición de competencias (Martínez Lirola y Crespo Fernández, 2010). 
Más estrechamente relacionados con el tema que nos ocupa, la motivación 
en el ámbito universitario ha sido también objeto de estudio en distintas 
investigaciones. A los trabajo de nuestra autoría sobre los factores incidentes 
en la motivación entre el alumnado de Filología Inglesa (Martínez Lirola y Crespo 
Fernández, 2008; Crespo Fernández y Martínez Lirola, 2009) hay que sumar el 
interesante estudio de romero Ariza y Pérez Ferra (2009) que se propone 
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orientar el diseño de actividades de enseñanza y la actuación del profesor como 
motivador del aprendizaje en el marco del EEEs.
Hemos dividido el trabajo en distintas partes. después de ofrecer un marco 
teórico con respecto a la motivación en el alumnado universitario concretamente 
en el ámbito del aprendizaje de la lengua extranjera, pasaremos a describir la 
metodología seguida para la recogida y análisis de los datos. Posteriormente 
nos centraremos en la presentación e interpretación de los datos obtenidos y 
presentaremos un estudio comparativo entre las respuestas obtenidas en 2007 
y en 2010. Finalmente presentaremos las reflexiones finales y las propuestas de 
mejora que se desprenden de la investigación llevada a cabo.   
 2. oBJEtivoS. La MotivaCión En EL aLuMnado univERSitaRio
Como hemos apuntado en líneas anteriores, aunque todos coincidimos que 
un profesor capaz de motivar a sus estudiantes parte con una clara ventaja, 
es evidente que motivar al alumnado no es tarea fácil. En esa motivación de 
nuestros estudiantes, es requisito indispensable adecuar las metodologías 
docentes al aprendizaje presencial y no presencial y organizar la docencia de tal 
modo que se preste la máxima atención al tiempo y al esfuerzo que el alumnado 
emplea, amén de tener muy en cuenta las opiniones y el sentir del alumnado 
con respecto a qué factores le predisponen positivamente hacia el aprendizaje. 
Además, debemos partir de la idea de la funcionalidad del aprendizaje, es 
decir, el alumno ha de ser consciente de que lo que aprende en el aula no se 
queda en el aula: muy al contrario, se debe entender como un aprendizaje 
efectivo y útil para su formación en un sentido amplio, de ahí que sea esencial 
promover el aprendizaje cooperativo. no en vano, el alumno ha de comprender 
que ese aprendizaje va mucho más allá del hecho de obtener un aprobado, ya 
que ayudará a desarrollar su potencial personal e intelectual y, de ese modo, 
le servirá para convertirse en un profesional competente, en nuestro caso 
particular en el ámbito del inglés como lengua extranjera.
Pese la importancia de la motivación en el modelo del EEEs que hemos 
señalado, son muchos los alumnos que sólo se motivan ante la posibilidad 
de obtener una calificación final alta. Estos alumnos están extrínsecamente 
motivados, es decir, su motivación está unida a una finalidad concreta, a la 
consecución de un objetivo material y lo más inmediato posible, que no es 
otro que el aprobado. Esta motivación extrínseca proporciona un aprendizaje 
rápido, aunque poco duradero y, sobre todo, superficial. En este sentido, y con 
respecto concretamente al aprendizaje de una lengua extranjera, Ellis (1994, p. 
194) se expresa en los siguientes términos: 
Los estudiantes con una razón instrumental para aprender una segunda lengua pueden 
tener éxito (…). El hecho de que los estudiantes tengan incentivos puede constituir una 
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ayuda en su proceso de aprendizaje e incrementar el tiempo que dedican al estudio, si bien 
los efectos pueden cesar en el momento en que la recompensa desaparece. [La traducción 
es nuestra] 
Precisamente por su carácter efímero, este tipo de motivación extrínseca, 
que deja de lado el aprendizaje significativo y autónomo, en absoluto coadyuva 
a formar profesionales competentes para el futuro, ni siquiera a adquirir las 
competencias propias de la asignatura o de la titulación. 
Precisamente por este motivo, hemos de tener cuidado a la hora de abordar 
cuestiones relativas a la evaluación y muy especialmente a la calificación con el 
alumnado. de hecho, como acertadamente afirman romero Ariza y Pérez Ferra 
(2009, p. 100): 
[...] si el profesor enfatiza la importancia de las calificaciones favorece que los estudiantes 
tiendan a emplear las técnicas que los conduzcan más rápidamente y con menos esfuerzo al 
resultado buscado (…). Esto promueve el uso de técnicas de procesamiento superficial de la 
información, tales como la memorización o la repetición.
Así, el considerar en nuestra actividad docente la calificación como la meta 
principal del alumnado o darle una especial relevancia puede tener efectos 
nocivos para el proceso de enseñanza-aprendizaje en su conjunto. En efecto, el 
entender la evaluación en estos términos supone que ésta sea automáticamente 
identificada entre el alumnado como el principal factor motivador y el objetivo 
que les mueve para seguir adelante. Con ello, se equipara el proceso de 
enseñanza-aprendizaje con una calificación, lo que refuerza indirectamente la 
motivación extrínseca del alumnado por conseguir ese anhelado aprobado y 
olvidar todo lo demás.
Por el contrario, los alumnos intrínsecamente motivados son aquéllos que 
se interesan por la propia actividad del aprendizaje, que se considera un fin en 
sí mismo. de acuerdo con deci y ryan (1985) este tipo de motivación activa 
las capacidades personales del individuo para, de ese modo, buscar y dominar 
retos más exigentes. Estos alumnos aprenden casi por sí solos, y lejos de estar 
limitados y mediatizados por cuestiones de evaluación y calificación –lo que no 
significa, por supuesto, que no estén interesados en conseguir la nota más alta 
posible– van mucho más allá, y son capaces de analizar, reflexionar, mostrar 
espíritu crítico y desarrollar y poner en práctica competencias relativas a su 
perfil profesional. 
si bien es cierto que la motivación extrínseca no es la más adecuada para 
desarrollar el proceso de enseñanza-aprendizaje que defiende el EEEs, según 
hemos dicho en líneas anteriores, no es menos cierto que debemos intentar 
sacar el máximo partido a esa motivación que va a ser el único modo de 
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mover a esos alumnos menos inquietos. Para ello, hemos de concretar los tres 
elementos del alineamiento constructivo, tal y como propone Biggs (2005): 
objetivos (interés del profesor), la disciplina (contenidos) y la evaluación (interés 
del alumno, especialmente el extrínsecamente motivado). Así, hemos de 
presentar el proceso de enseñanza-aprendizaje de tal manera que los objetivos 
del profesorado coincidan con los del alumnado a través de las actividades de 
aprendizaje propuestas para el desarrollo de las competencias. Esta coherencia 
constructiva posibilitará un aprendizaje más profundo y una mayor implicación 
del alumno en el proceso de enseñanza-aprendizaje en su conjunto y, de ese 
modo, tenderá a promover y facilitar un aprendizaje autónomo y significativo 
realmente efectivo. Como apunta Biggs (2005, p. 29): “Un buen sistema de 
enseñanza alinea el método y la evaluación de la enseñanza con las actividades 
de aprendizaje establecidas en los objetivos”. 
En suma, de entre los muchos factores que intervienen en el aprendizaje en 
general y en el de una lengua extranjera en particular2, la motivación es sin lugar 
a dudas uno de los más decisivos, ya sea en la enseñanza tradicional o en una 
enseñanza innovadora más adaptada al modelo EEEs, en la que el aprendizaje 
cooperativo juega un papel importante. La motivación pone de manifiesto 
el interés que el alumno tiene por la lengua extranjera y su disponibilidad 
para aprender. En este sentido se expresan Madrid y Pérez Cañado (2001, 
p. 333) con respecto a la motivación en el aprendizaje de la lengua inglesa: 
“La motivación constituye un estado interno del individuo influido por sus 
necesidades, objetivos, o creencias que generan un interés por lograr una meta, 
lo que activa a su vez en el individuo un esfuerzo continuado por alcanzar los 
fines propuestos” [la traducción es nuestra]. Estos autores vienen a identificar 
la motivación con la llamada “motivación de logro”, equivalente al deseo de 
tener éxito y evitar el fracaso, deseo que comparten todos los alumnos, más o 
menos motivados ya sea extrínseca o intrínsecamente.
Pasemos a continuación a presentar la metodología seguida y el modo de 
análisis llevado a cabo en el presente trabajo. 
3. MEtodo y PRoCESo dE invEStiGaCión
La investigación por encuesta es un método de investigación sumamente 
útil en el ámbito educativo. Comoquiera que el anonimato del cuestionario 
garantiza la fiabilidad de la muestra y la sinceridad de las respuestas, la 
investigación por encuesta permite acceder a las opiniones del alumnado, 
que, pese a ser de suma importancia en un modelo de enseñanza-aprendizaje 
centrado precisamente en el alumno, no suelen ser fáciles de obtener.
siguiendo a salkind (1998, p. 216), en toda investigación por encuesta 
se distinguen tres fases, a saber, objetivo de estudio (que en nuestro caso 
es el analizar los factores de motivación del alumnado, como ya hemos 
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señalado), método de recopilación de datos y finalmente un informe final con 
la interpretación de los datos y una reflexión sobre los mismos. Estas mismas 
fases son las que dan estructura a nuestro análisis, según se puede apreciar en 
el trabajo que aquí presentamos.
A fin de comprobar la evolución del sentir del alumnado con respecto a 
cuestiones relativas a su motivación, preparamos una encuesta en este sentido 
que recoge una selección de los ítems más influyentes en la motivación que ya 
propusimos en la encuesta que nuestros alumnos respondieron 2007 (véase el 
anexo I). En esta ocasión, la encuesta fue contestada en el mes de marzo de 
2010 por alumnos de tercero y cuarto de la titulación de Filología Inglesa de 
la Universidad de Alicante. A fin de minimizar variables y obtener unos datos 
lo más fiables y representativos posibles, tanto la encuesta del 2007 como la 
del 2010 fueron contestadas por alumnos de la misma titulación, la misma 
universidad y el mismo curso. El número de informantes es también similar: 89 
en 2007 (50 de tercero y 39 de cuarto) frente a 103 (54 de tercero y 49 de cuarto) 
en 2010. Además, esta encuesta, como aquélla, está compuesta, en su mayor 
parte, por preguntas cerradas en torno a una temática claramente definida: 
los factores incidentes en la motivación del alumno universitario, si bien en 
esta ocasión hemos considerado oportuno elaborar la encuesta mediante una 
selección de los ítems influyentes en la motivación concretamente en relación 
al profesorado y a los procedimientos de la enseñanza y fijarnos especialmente 
en las respuestas relativas al aprendizaje colaborativo. 
Merece la pena señalar que, a nuestro juicio, la investigación por encuesta 
es un método sumamente efectivo para obtener una imagen amplia del objeto 
de estudio, en tanto, a partir de una muestra representativa de informantes, 
los datos permiten extrapolar los resultados de un número limitado y conocido 
de participantes en el estudio a una generalidad. Por ello, esta encuesta 
bien puede servir de ejemplo representativo del modo en que estudiantes 
de asignaturas de lengua inglesa entienden la motivación en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje.
Como señalamos en un párrafo anterior, en nuestro trabajo se distinguen 
claramente las tres fases propias de toda investigación por encuesta: una 
vez diseñado el cuestionario según los objetivos marcados en el estudio y 
recopilado los datos entre el alumnado, procedimos a poner en común los 
resultados obtenidos, para lo que nos servimos de los indicadores de carácter 
objetivo que nos aportaron las respuestas a dicha encuesta. de este modo, 
podemos observar qué aspectos motivan más al alumnado universitario y en 
qué medida se ha producido una evolución de los mismos con respecto al año 
2007. de este modo, no sólo podremos conocer qué aspectos del proceso 
de enseñanza-aprendizaje motivan más al alumno y en qué medida los tres 
años que han conducido a la implantación definitiva del EEEs han supuesto 
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un cambio en la percepción de los estudiantes con respecto a su motivación. 
Además, consideramos que la encuesta puede ser un instrumento útil para 
fomentar la capacidad crítica del alumno con respecto al proceso de enseñanza-
aprendizaje y, de este modo, nos permite ir más allá del principal objetivo que 
nos hemos propuesto relativo a la motivación del alumnado universitario.
4. resultados Curso 2009-2010
Pasamos a continuación a comentar las respuestas obtenidas en la encuesta 
que contestaron los alumnos de tercero y cuarto durante el curso académico 
2009/2010. Para ello, hemos dividido la presentación de los resultados de la 
encuesta en dos apartados: el que hace referencia al profesorado y el relativo a 
la metodología.
Con respecto a los datos relativos al profesorado, en primer lugar cabe 
señalar que a los alumnos de ambas titulaciones les afecta sobremanera 
la personalidad del docente. Así, aproximadamente la mitad del alumnado 
encuestado (concretamente un 47%3 de tercero y un 57% de cuarto) afirma que 
la personalidad del profesorado tiene una incidencia directa en su motivación. 
Este porcentaje disminuye entre los que afirman este factor les afecta sólo en 
cierta medida (42% en tercero y 52% en cuarto), mientras que para una minoría 
(en torno al 2% de los encuestados) no es un condicionante con una incidencia 
digna de tener en cuenta.    
En relación con la edad del profesorado, sólo para un porcentaje reducido 
de alumnos resulta un factor incidente en su modo de ver la asignatura (14% en 
tercero y sólo un 6% en cuarto), porcentaje que se eleva entre los que señalan 
que la edad del docente les afecta en cierta manera (38% en tercero y 34% en 
cuarto), mientras que la mayoría de los alumnos señalan que la edad no les afecta 
en absoluto: es la respuesta elegida por un 48% en tercero y un 60% en cuarto.
siguiendo con las preguntas relativas al docente y a su actuación en el aula, 
tanto los alumnos de tercero como los de cuarto coinciden en afirmar que 
los papeles principales que un profesor ha de representar en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje son, por este orden, los de facilitador del aprendizaje, 
motivador, transmisor de conocimientos, orientador y coordinador. Para cumplir 
estos roles para los alumnos la virtud más valorada en el docente es las que hacen 
referencia a la preparación pedagógica del profesorado en su materia. Así opinan 
aproximadamente la mitad de los encuestados (un 51% de alumnos de tercero 
y un 55% de cuarto). A ésta le siguen como factores motivacionales la simpatía y 
cercanía del docente (27% en tercero y 25% de cuarto) con un estrecho margen 
sobre la preparación científica del profesorado (22% en tercero y 20% en cuarto). 
En lo concerniente a los factores relativos a la metodología que favorecen la 
motivación, cabe señalar que la mayoría del alumnado encuestado opina que 
la lección magistral puede sólo en contadas ocasiones ser un método adecuado 
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de enseñanza (77% en tercero y 64% en cuarto), mientras que para una minoría 
se trata del método ideal para impartir la clase (6% en tercero y 13% en cuarto) 
y para un número destacable de los encuestados (17% en tercero y 23% en 
cuarto) no es una metodología conveniente en ningún caso. Por el contrario, 
para más de tres cuartas partes de los encuestados el trabajo en grupo y el 
debate son técnicas muy adecuadas para su aprendizaje y para su motivación, 
por encima de la explicación del profesor, siendo este porcentaje ligeramente 
superior en el último curso.   
Al preguntar al alumnado sobre los recursos utilizados en el aula, casi 
tres cuartas partes del alumnado de tercero (en concreto el 73%) señala 
que el profesorado que utiliza TICs facilita el aprendizaje, mientras que este 
porcentaje desciende drásticamente entre los que no tienen una opinión 
favorable de estos recursos: el 23% opina que facilitan el aprendizaje sólo en 
cierta medida y en torno al 4% que no lo facilitan en absoluto. Las respuestas 
son similares entre los alumnos de cuarto curso: un 65% se muestra totalmente 
partidario, un 34% se muestra a favor con ciertas reservas y un 9% no opina que 
estos recursos sean realmente eficaces y útiles en su proceso de aprendizaje.  
datos muy similares encontramos en la pregunta relativa a la participación 
del alumnado en clase: alrededor de la mitad de los encuestados valora mucho 
que el profesorado pregunte en clase e insista en la participación (54% en 
tercero y 45% en cuarto), mientras que un porcentaje muy similar lo valora 
en cierta medida (45% en tercero y 44% en cuarto) y una proporción casi 
insignificante de alumnos (alrededor del 2% en ambos cursos) no lo valora en 
absoluto. 
En la pregunta relativa al efecto de la interacción entre el profesorado y el 
alumnado en la asimilación de la materia, más de tres cuartas partes afirma 
sin reservas que la interacción profesor-alumno sí resulta un factor que incide 
positivamente en su proceso de aprendizaje (un 78% en tercero y 81% en 
cuarto), mientras que en torno a una quinta parte del alumnado afirma que 
sólo en cierta medida (alrededor del 21% en tercero y el 19% en cuarto) y para 
únicamente un alumno de entre todos los encuestados no es un factor que 
pueda favorecer el proceso de aprendizaje.  
5. análisis Comparativo de los resultados (2007-2010) 
A continuación llevaremos a cabo un análisis comparativo con respecto 
a cómo ha evolucionado el sentir del alumnado con respecto a los factores 
incidentes en la motivación del alumnado entre los años 2007 y 2010. Como 
ya hemos señalado anteriormente, los datos relativos al año 2007 han sido 
extraídos de una encuesta realizada durante el primer cuatrimestre del curso 
académico 2007/2008 (Martínez Lirola y Crespo Fernández, 2008). A fin 
de simplificar el análisis, habida cuenta de que los resultados son bastante 
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homogéneos entre los alumnos de tercero y cuarto, hemos optado por 
presentar el análisis comparativo sin distinguir entre los dos cursos, lo cual no 
supone, lógicamente, que no hagamos hacer referencia a alguno de los cursos 
por separado si las necesidades de la investigación lo requieren.   
5.1. En relación con el profesorado 
La personalidad del profesor es un aspecto que, a juicio de los alumnos 
encuestados, incide sobremanera en la motivación del alumnado. Así, en el año 
2007, más de dos tercios de los alumnos encuestados (76% de tercero y 64% de 
cuarto) opinaban que la personalidad era un factor que favorecía su motivación. 
Este porcentaje disminuye en el año 2010, pues sólo para la mitad del alumnado 
encuestado la personalidad es un factor con capacidad para motivar. 
dentro igualmente de los factores relativos al profesor, cabe señalar que 
en la encuesta de 2007 la edad del profesor sólo influía de manera significativa 
a un 9% aproximadamente (10% en tercero y 8% en cuarto). La misma pauta 
parece darse tres años más tarde, si bien el porcentaje es ligeramente más 
elevado en tercer curso (14%) y menor en cuarto (6%). Las virtudes del docente 
más valoradas por el alumnado son similares: en 2007 los alumnos apreciaban 
en primer lugar la preparación pedagógica, en segundo lugar su cercanía, 
entusiasmo y simpatía y en tercer lugar su preparación científica. Esta pauta 
se repite tres años más tarde, si bien la cercanía y simpatía del profesorado 
parece, a tenor de las encuestas, perder terreno en favor de la preparación del 
docente en cuanto a los contenidos propios de la disciplina. Los resultados de 
las encuestas comentados se reflejan gráficamente a continuación: 
Figura 1: Factores motivacionales relativos al docente
En lo concerniente al papel que el profesor ha de representar en el proceso 
de enseñanza-aprendizaje, en 2007 las respuestas fueron heterogéneas, si 
bien el profesor como facilitador del aprendizaje, motivador y modelo eran 
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las respuestas más repetidas. Estas opiniones parecen no haber cambiado 
demasiado con el paso de los años, al menos en la cualidad más admirada: el 
rol de facilitador del aprendizaje ocupa la primera posición en ambas encuestas, 
mientras que en segundo y tercer lugar respectivamente aparecen en 2007 
los de transmisor de conocimientos y coordinador y en 2010 los alumnos se 
decantan por un profesor motivador y transmisor de conocimientos. 
5.2. En relación con la metodología
En lo que respecta a la lección magistral, las respuestas no han variado a lo 
largo de los años: si en 2007 sólo en torno al 8% del alumnado lo consideraba 
el método adecuado para la enseñanza universitaria, en 2010 se mantiene en la 
misma línea y no supera el 9%. En relación con estas respuestas, no sorprende 
el hecho de que tanto en la encuesta anterior como en la más reciente la 
mayoría del alumnado se muestre partidario de la variedad de recursos en 
el aula: así, para un 61% en 2007 y para un 69% en 2010 el uso de las nuevas 
tecnologías y de recursos TIC ayuda a comprender la materia mejor y favorece 
su predisposición positiva hacia la misma.
En torno a la mitad de los encuestados valora positivamente que el 
profesor insista en la participación del alumnado: en torno al 56% en 2007 y 
prácticamente un 50% en 2010 se manifiesta en este sentido. Este porcentaje 
aumenta en la pregunta relativa a la interacción en el aula entre los estudiantes 
del presente curso académico, pues más de tres cuartas partes (alrededor del 
80%) destaca la interacción en sus distintas formas (debates, trabajos en grupo, 
etc.) como factor incidente en su motivación, mientras que este porcentaje 
sólo alcanzaba un 40% entre los encuestados de 2007. de ahí podemos deducir 
que el trabajo colaborativo es un método docente que los alumnos valoran 
cada vez más como factor que incide positivamente en su motivación. Véase 
en el siguiente gráfico los datos del análisis comparativo relativo a cuestiones 
metodológicas comentado en estos párrafos:
  
Figura 2: Factores metodológicos incidentes en la motivación
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6. ConCLuSionES y REFLExionES FinaLES 
La encuesta llevada a cabo ha permitido recabar información de primera 
mano con respecto a algunas de las variables que más directamente inciden 
en la motivación del alumnado universitario con respecto al docente y a los 
procedimientos de enseñanza. Concretamente los resultados obtenidos en la 
encuesta realizada se pueden resumir en los siguientes puntos:  
- La personalidad del profesor es un aspecto decisivo en la motivación entre 
los alumnos encuestados: aspectos como la preparación pedagógica y 
profesional y la cercanía del profesorado tienen una repercusión clara y 
directa en el alumnado y favorecen una predisposición positiva hacia el 
proceso de enseñanza-aprendizaje. 
- La edad no parece ser un factor determinante en la motivación del 
alumnado.
- El papel fundamental que debe asumir el docente en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje es, a juicio de los alumnos encuestados, el de 
facilitador del aprendizaje y, en menor medida, de motivador, transmisor 
de conocimientos, orientador y coordinador en dicho proceso. 
- sólo una minoría de los encuestados opina que la lección magistral es un 
método adecuado para impartir la clase. La mayoría prefiere la variedad 
metodológica y de recursos docentes. En este sentido, los estudiantes 
apuntan a la interacción en el aula entre los distintos participantes 
del proceso de enseñanza-aprendizaje, a la participación y al trabajo 
colaborativo como elementos que favorecen su motivación. 
Junto a los datos comentados, cabe destacar que mediante la comparación 
de los resultados de la encuesta realizada recientemente con los de la 
llevada a cabo sobre el mismo tema en 2007 hemos podido establecer 
un análisis comparativo que aporta información de interés sobre cómo 
el sentir de los alumnos en relación con la motivación ha evolucionado 
en este lapso de tiempo. Los resultados de dicho análisis se resumen a 
continuación:
- Los factores relativos al profesorado inciden menos en la motivación 
del alumnado actual que en el de hace tres años. La personalidad del 
docente, aunque se reconoce como aspecto influyente en la motivación 
en ambas encuestas, resulta más decisiva para los alumnos de hace tres 
años, mientras que la edad no parece tener reflejo en la motivación en 
ninguna de las encuestas realizadas. 
- La metodología y el desarrollo de las clases tienen una influencia decisiva 
en la motivación del estudiante: en ambas encuestas el alumnado 
rechaza la lección magistral y muestra sus preferencias por la variedad de 
recursos y la participación del alumnado en un porcentaje similar. 
- El único aspecto realmente diferenciador entre los alumnos de las dos 
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encuestas es el de la interacción en el aula, que los alumnos actuales 
valoran en mucha mayor medida que los de hace tres años, lo que no 
deja de ser un dato esperanzador, habida cuenta de lo decisivo de esta 
interacción para el desarrollo del proceso de enseñanza-aprendizaje en 
general y para el aprendizaje cooperativo en particular.
En definitiva, consideramos que el estudio llevado a cabo aporta información 
relevante con respecto a los factores que pueden favorecer la motivación del 
alumnado universitario y que, por ello, hemos de tener muy en cuenta a la 
hora de planificar y poner en práctica el desarrollo de las clases y del proceso 
de enseñanza-aprendizaje en su conjunto. no en vano, la motivación es 
uno de los factores clave para garantizar que los estudiantes sean capaces 
de responsabilizarse de su propio aprendizaje, y adquirir las competencias 
necesarias. Como acertadamente señalan romero Ariza y Pérez Ferra (2009, 
p. 92), “si una persona no se encuentra motivada a aprender difícilmente se 
embarcará en una trayectoria de esfuerzo y trabajo personal encaminada 
al desarrollo de competencias”. Así, el profesorado y la metodología han de 
propiciar la creación de un ambiente adecuado en el aula de modo que el 
alumnado se sienta cómodo a la hora de expresar sus opiniones, trabajar 
colaborativamente y acercarse así a ese aprendizaje autónomo y significativo 
que le permita adquirir, desarrollar y poner en práctica las competencias que 
le posibiliten convertirse en profesionales, valga la redundancia, competentes. 
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anExo i:
Encuesta de factores incidentes en la motivación: profesorado y metodología 
(2010)
1. ¿Hasta qué punto te afecta la personalidad del profesorado para estudiar una asignatura?
Mucho  En cierta medida  no me influye
2. ¿Influye la edad del profesor en tu relación con él y en tu percepción de la asignatura?
sí, mucho  En cierta medida  no
3. ¿Cuáles de las siguientes virtudes de un profesor influyen en la motivación de un alumno para aprender? 
(ordena de menor a mayor importancia empezando por el 1)
- Bien preparado como profesional en su materia.
- Bien preparado pedagógicamente.
- Entusiasta, cercanía, simpático.
4. En tu opinión, ¿cuál es el papel principal de un profesor universitario?
- Facilitador del aprendizaje                          -    Modelo
- Transmisor de conocimientos                     -    Coordinador
- Motivador                                                    -    otros 
5. ¿Crees que la lección magistral es el método adecuado para la enseñanza universitaria?
sí   Algunas veces  no es un método adecuado
6. ¿Facilita tu aprendizaje y motivación el hecho de que el profesor fomente el debate y el trabajo en 
grupos?
7. ¿Qué técnica didáctica valoras más?
- Explicación del profesor
- Trabajo en grupo
- debates
- realizar ejercicios prácticos 
8. ¿Consideras que el profesorado que utiliza TICs facilita el aprendizaje?
sí, mucho  En cierta medida  no
9. ¿Valoras que el profesorado pregunte en clase e insista en la participación?
Mucho  En cierta medida  no lo valoro
10. ¿Te ayudan las clases en las que hay interacción entre profesorado y alumnado a  comprender la 
materia mejor?
Mucho  En cierta medida  no me ayudan
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notaS
1 Cabe destacar que el Proyecto de redes de docencia Universitaria 
impulsado por el Vicerrectorado de Planificación Estratégica y de Calidad 
a través del Instituto de Ciencias de la Educación de la Universidad de 
Alicante ha sido desde el año 2002, y sigue siendo, un excelente marco 
para la reflexión y puesta en práctica de propuestas de innovación 
docente adaptadas al EEEs fruto del trabajo colaborativo de los docentes 
de la universidad alicantina.
2  otros factores influyen también en el aprendizaje de la lengua extranjera, 
entre los que podemos citar la edad, la personalidad, la actitud hacia 
la cultura que transmite la lengua que se aprende y, por supuesto, 
las destrezas individuales. Para una revisión de estos condicionantes, 
consúltese Martínez Lirola (2005, pp. 25-27).
3  A fin de simplificar los datos que manejamos en el análisis, hemos optado 
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41. ExPEriMEnToS dE EnSEñanza En didáCTiCa dE 
La MaTEMáTiCa: áMbiToS dE CoLaboraCión En La 
ForMaCión dE ProFESorES
rESUMEn
El objetivo de esta innovación fue analizar nuevas meto-
dologías docentes convergentes con el EEES identificando 
limitaciones y potencialidades en el contexto institucional 
de su implementación e identificar y caracterizar elementos 
del espacio de interacción y reflexión docente vinculados 
a iniciativas de coordinación y colaboración. Metodológi-
camente usamos la idea de experimento de enseñanza y 
seminarios de análisis en el contexto de la formación de 
maestros en el ámbito de la didáctica de la matemática. La 
reflexión y el análisis conjunto realizado han mostrado la 
tensión entre diferentes concepciones sobre la enseñanza 
aprendizaje puesta de manifiesto por el hecho de compartir 
materiales y contextos en la realización de los experimentos 
de enseñanza.
680
C. Fernández Verdú - M.L. CaLLejo de La Vega - S. LLinareS CiSCar - M.C. PenaLVa Martínez, - g. 
torregroSa gironeS, - j. VaLLS gonzáLez
PaLabraS CLaVE: equipo docente, colaboración docen-
te, experimento de enseñanza, didáctica de la matemática.
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1. inTrodUCCión
Los intentos de mejora en la enseñanza-aprendizaje universitaria se apoyan 
en el necesario desarrollo de buenas prácticas docentes. Un mecanismo 
para ello es el diseño e implementación de experimentos de enseñanza por 
equipos docentes constituidos por formadores de profesores que comparten 
responsabilidades en determinadas materias (Penalva et al., 2005-a; 2005-b). el 
desarrollo de proyectos de investigación por estos equipos docentes vinculados 
a la realización de experimentos de enseñanza viene contextualizado en estos 
momentos por la implementación del Espacio Europeo de Educación Superior. 
Estas iniciativas en las que intervienen los equipos docentes ha permitido 
empezar a caracterizar procesos de reflexión sobre la docencia y aprendizaje 
con el objetivo de establecer cauces para el desarrollo de la coordinación y 
colaboración entre los formadores de profesores (Chapman, 2009; Llinares et al., 
2006; 2007-a; 2007-b; 2010; Valls et al., 2009). La constitución y sostenimiento 
de la colaboración entre los formadores de profesores se concibe como factores 
que pueden incidir en la mejora de los programas de formación (even y ball, 
2009). La colaboración entre los formadores de profesores puede adoptar 
diferentes formas ninguna de las cuales está exenta de dificultades debido a 
la asimetría entre los que intervienen y las condiciones organizativas de los 
contextos. esta situación hace que en los procesos colaborativos, que es posible 
generar entre los formadores de profesores, debemos tener en cuenta tanto 
dimensiones personales como sociales (tzur, 2001; zaslavsky y Leikin, 2004).  
La emergencia de procesos colaborativos entre los formadores de profesores, 
y en particular, entre formadores de profesores que comparten un mismo 
ámbito de actuación como puede ser la didáctica de la Matemática, permite 
constituir espacios de reflexión personal en los que es posible compartir 
perspectivas y formas de traducir las teorías personales en características de 
prácticas específicas en el aula. Este tipo de cooperación/colaboración permite 
fomentar la reflexión y la interacción social en el grupo (Peter-Koop, Santos-
Wagner, breen y begg, 2003). Un instrumento para la articulación de estos 
procesos de colaboración lo constituye el desarrollo de algunas actividades 
profesionales del formador como es el diseño, implementación y análisis de 
entornos de aprendizaje en diferentes materias de los programas de formación. 
La realización de estas actividades por equipos docentes emerge como 
contexto idóneo para la reflexión sobre las perspectivas teóricas que pueden 
ser adoptadas. La hipótesis sobre la que se apoya esta forma de proceder 
es que las prácticas en el aula se sustenta sobre un conjunto de creencias y 
teorías personales de los formadores de profesores que son las que ayudan 
a priorizar los objetivos y a implementar determinadas prácticas. además, la 
discusión sobre “incidentes críticos” aparecidos en la enseñanza ha mostrado 
ser un medio adecuado para el inicio de los procesos de colaboración que 
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puede ser incorporado al ámbito de la formación de profesores en el contexto 
de la colaboración de los equipos docentes (López-real, 2003).  Para generar 
contextos en los que se pueda desarrollar la cooperación mientras se discuten 
incidentes críticos de la práctica docente es necesario hacer emerger una 
estructura social de cooperación. Esta estructura en la que pueden participar 
los formadores de profesores que permite generar estos procesos colaborativos 
es la realización de experimentos de enseñanza.
el ciclo de tres fases en  un experimento de enseñanza (diseño, implementación 
y análisis de determinadas prácticas docentes) ayuda a identificar características 
de lo que puede ser considerado una buena práctica docente en el contexto 
universitario (Callejo, Valls y Llinares, 2007; Fernández, Valls y Llinares, 2010; 
rey, Penalva y Llinares, 2007).  Un experimento de enseñanza comprende tres 
fases que forman “un ciclo de investigación” (Callejo et al., 2007; gravemeijer, 
2004; Simon, 2000). 
•	 Fase 1. Diseño y planificación de la instrucción. En esta fase se fijan 
los objetivos de aprendizaje, se diseñan las actividades que facilitan el 
logro de los objetivos y se caracteriza una “trayectoria hipotética de 
aprendizaje” como una predicción de la manera como se produce el 
aprendizaje en el contexto del desarrollo de las actividades. 
•	 Fase 2. implementación. esta fase corresponde a la puesta en práctica de 
las tareas diseñadas en la fase anterior, según la trayectoria hipotética de 
aprendizaje descrita. 
•	 Fase 3. análisis retrospectivo. en esta fase se realiza el análisis de 
la experiencia desde las referencias teóricas desde las cuales se ha 
planteado la trayectoria hipotética de aprendizaje.
El resultado de un ciclo de investigación comprende una versión mejorada 
de la secuencia de actividades y las formas de llevarlas a cabo y un nuevo 
conocimiento sobre cómo parece funcionar la instrucción (Callejo et al., 2007), 
y también permite identificar las limitaciones y potencialidades que emergen 
cuando se intenta hacer operativas iniciativas de colaboración y coordinación 
docente.
tanto el diseño y planificación de la instrucción como el análisis e interpretación 
de los hechos relevantes identificados se realiza entre los miembros de los 
diferentes equipos docentes con el objetivo de desarrollar propuestas sobre 
la relación contexto-implementación de metodologías innovadoras y con el 
objetivo de seguir consolidando los espacios de colaboración docente. 
Desde estos referentes nuestro objetivo es analizar nuevas metodologías 
docentes convergentes con el EEES identificando limitaciones y potencialidades 
en el contexto institucional de su implementación y desarrollar, identificar 
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y caracterizar elementos del espacio de interacción y reflexión docente 
vinculados a iniciativas de coordinación y colaboración. 
2. ExPEriMEnToS dE EnSEñanza: Un ConTExTo Para La CoLaboraCión 
doCEnTE
En el ámbito de la formación de maestros las investigaciones en didáctica de 
la matemática proporcionan diferentes dominios de conocimiento y destrezas 
necesarias para enseñar matemáticas. En particular y para el propósito del 
diseño de los experimentos de enseñanza consideramos tres dominios de 
conocimiento: el conocimiento sobre las matemáticas, el conocimiento sobre 
el aprendizaje de las matemáticas y los aprendices y el conocimiento sobre la 
enseñanza (Llinares y Krainer, 2006; Llinares, Valls y roig, 2008). 
El conocimiento sobre las matemáticas que se basa en la idea de “conocer 
las matemáticas que deben ser enseñadas para que otra persona aprenda” 
supone un conocimiento específico sobre las matemáticas que debe estar 
relacionado con la tarea profesional de enseñar matemáticas (ball y Cohen, 
1999; ball y thames, 2008).  esta hipótesis inicial conlleva el que los futuros 
profesores de matemáticas deban analizar las potencialidades de “las situaciones 
matemáticas”, identificando en cada problema  posibles objetivos a ser logrados 
con la resolución de la tarea en un contexto de enseñanza e intentando 
anticipar las posibles estrategias que emplearían los estudiantes. Por otra parte, 
el conocimiento sobre el pensamiento matemático de los estudiantes puede 
ser usado para seleccionar tareas apropiadas, ejemplos o representaciones, lo 
que conlleva el incorporar información sobre el pensamiento de los estudiantes 
(generado a partir de la investigación en educación Matemática) a través del 
uso de vídeos sobre el proceso de resolución de los estudiantes en diferentes 
problemas (Llinares y Sánchez, 1998) o a través del análisis de las producciones 
de los estudiantes (jacobs, Lamb y Philipp, 2010). Finalmente, y en relación al 
conocimiento sobre la enseñanza, el objetivo es el desarrollo de la habilidad de 
los futuros profesores de interpretar “situaciones de enseñanza” e identificar 
aspectos que afectan el desarrollo de las habilidades matemáticas de los 
estudiantes (roig, Llinares y Penalva, 2010). 
otro aspecto a tener en cuenta en el diseño de los experimentos de 
enseñanza por los integrantes de los equipos docentes es de qué manera se 
pueden considerar algunas ideas o principios sobre el aprendizaje. es decir, 
tener en cuenta de qué manera reflejar las características del proceso de 
aprender el conocimiento necesario para ser un profesor de matemáticas, y en 
particular, cómo articular la relación entre la experiencia previa de los futuros 
profesores, la información teórica sobre la enseñanza de matemáticas y las 
tareas que son usadas (garcia, 2000; Llinares, 2002a; Llinares, 2002b; Llinares, 
2004; Shulman y Shulman, 2004).
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estas dos referencias constituyen los núcleos de discusión inicial del equipo 
docente. De esta manera el diseño de materiales docentes y la articulación 
de una determinada manera de implementarlo en el aula son el contenido 
de los seminarios de análisis que permiten determinar hasta qué punto la 
coordinación docente permite hacer emerger buenas prácticas. En estos 
procesos de discusión generados en los equipos docentes y motivados por 
la necesidad de coordinación emergen los diferentes posicionamientos en 
relación a la enseñanza y el aprendizaje. Sin embargo el acuerdo sobre 
principios básicos como tener en cuenta entornos de aprendizaje basados en 
distintas interacciones: profesor-estudiante-conocimiento; estudiante-material; 
estudiante-estudiante y estudiante-profesor puede ser considerado como un 
efecto de la coordinación dentro del equipo docente guiado por el objetivo de 
diseñar entornos de aprendizaje interactivos. El producto del trabajo conjunto 
del equipo docente se materializó en el diseño de diferentes experimentos de 
enseñanza. Para ejemplificar el proceso seguido describiremos lo realizado en 
un entorno de aprendizaje diseñado en un contexto b-learning que tenia la 
finalidad de ayudar a los estudiantes para profesor de matemáticas a aprender 
a conceptualizar la enseñanza de las matemáticas. El trabajo del equipo docente 
en el diseño del experimento de enseñanza tuvo tres ámbitos: 
•	 identificación de un foco específico desde la didáctica de la matemática 
que definiera los objetivos de aprendizaje y el contenido.
•	 El diseño de los materiales docentes y la decisión sobre como 
implementarlos.
•	 El análisis posterior.
2.1. diseño del experimento de enseñanza
El experimento de enseñanza consiste en un entorno de aprendizaje 
relacionado con el conocimiento necesario para enseñar el concepto de 
proporcionalidad. El entorno de aprendizaje y los materiales curriculares de 
este entorno fueron diseñados teniendo en cuenta un conjunto de tareas que 
implicaban el trabajo colaborativo de los futuros profesores sobre diferentes 
aspectos de la enseñanza y aprendizaje del concepto de proporcionalidad 
(Lamon, 2007) tales como los diferentes modos de representación, los 
diferentes tipos de problemas de proporcionalidad y no proporcionalidad, las 
características de los problemas, los métodos de resolución seguidos por los 
estudiantes y los errores y dificultades. 
Se utilizó una metodología b-learning en el entorno de aprendizaje integrando 
actividades en el aula y actividades on-line. En las actividades en el aula los 
futuros profesores trabajaban de manera colaborativa en la resolución de 
distintas tareas. En las actividades on-line debían discutir ideas en los debates 
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virtuales, sintetizarlas y entregar informes finales de las ideas del grupo. La parte 
presencial favoreció la interacción profesor-estudiante-conocimiento mientras 
que la parte on-line daba la oportunidad de  una consolidación y síntesis de 
las primeras reflexiones generadas. En la parte presencial los estudiantes 
para profesor trabajaron de forma colaborativa en la resolución de las tareas 
planteadas, interactuando con sus compañeros y el profesor mientras que en 
la parte e-learning de las sesiones se favoreció las interacciones estudiante-
información teórica, estudiante-estudiante y estudiante-profesor.
2.2.1. Fase 1. diseño y planificación de la instrucción
en esta fase se definieron los objetivos de aprendizaje, se crearon los 
materiales curriculares y se diseñaron las sesiones.
Objetivos de aprendizaje
Para el diseño y planificación de la instrucción, en primer lugar, se 
identificaron los objetivos de aprendizaje:
•	 identificar y usar estrategias necesarias para la resolución de problemas 
(conocimiento sobre las matemáticas).
•	 identificar cómo el tipo de problema y las características de los 
problemas influyen en las estrategias utilizadas por los estudiantes de 
secundaria ayudando a analizar el proceso de aprendizaje del concepto 
de proporcionalidad (conocimiento sobre el pensamiento matemático de 
los estudiantes).
•	 analizar cómo gestionar una clase para la enseñanza del concepto de 
proporcionalidad (conocimiento sobre la enseñanza).  
Estos tres objetivos estaban formulados para favorecer el desarrollo 
de competencias docentes necesarias para un profesor de matemáticas. 
Metodológicamente se pretendía favorecer el trabajo colaborativo centrado 
en el análisis de vídeos y protocolos de los estudiantes de secundaria tanto de 
manera presencial como a través de las discusiones on-line. 
Diseño de los materiales
El primer paso en el diseño de materiales curriculares para el entorno de 
aprendizaje fue la identificación del conocimiento específico desde la Educación 
Matemática. en nuestro caso, el conocimiento de educación Matemática 
que está relacionado con el desarrollo del razonamiento proporcional. Este 
conocimiento define un contexto específico para el análisis de las características 
del aprendizaje de las matemáticas en los estudiantes de Educación Secundaria. 
en segundo lugar, se consideró un marco teórico (contenido teórico) a partir 
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del cual los futuros profesores debían analizar el pensamiento matemático 
de los estudiantes de educación secundaria para el caso del razonamiento 
proporcional. Finalmente, se recolectó producciones de los estudiantes de 
Educación Secundaria cuando resolvían diferentes tipos de problemas de 
proporcionalidad y no proporcionalidad. algunos estudiantes fueron grabados 
en video mientras resolvían estos problemas. La Figura 1 muestra las fases 
de coordinación en el equipo docente en el diseño de los materiales para el 
entorno de aprendizaje.
 
Figura 1. Fases de coordinación en el equipo docente en el diseño de los experimen-
tos de enseñanza
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el contenido teórico fue diseñado en formato HtML mediante el software 
Wimba Create 2.5.2 (Figura 2).
Figura 2. Contenido teórico diseñado en formato HTML integrado en una de las 
sesion
Diseño del entorno de aprendizaje
El entorno de aprendizaje fue diseñado usando el instrumento “sesiones” 
de la plataforma virtual de la Universidad de alicante y consistía en 5 sesiones. 
Las sesiones incorporaban diferentes tipos de actividades: leer y navegar a 
través del contenido teórico procedente de Educación Matemática que estaba 
en formato HtML (hipertexto), participar en debates virtuales guiados por 
cuestiones específicamente definidas y entendidos como espacios en los que 
poder compartir y contrastar las interpretaciones generadas, realizar informes 
individuales o en grupo y visionar y analizar video-clips sobre el aprendizaje de 
los estudiantes de secundaria y la enseñanza. 
Por tanto en el diseño del entorno de aprendizaje se tuvieron en cuenta los 
siguientes aspectos (Figura 3):
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•	 objetivo de la sesión. en cada una de las sesiones que forman el entorno 
de aprendizaje se especificaron los objetivos.
•	 tareas a ser resueltas por los futuros profesores. Puesto que la 
metodología a seguir era b-learning se debía especificar en cada sesión 
las tareas a realizar en el aula y las tareas on-line
•	 Contenido HtML procedente de la literatura en didáctica de la 
Matemática. Cada sesión consta de un contenido teórico específico que 
será usado por los futuros profesores de matemáticas para justificar y 
realizar las tares propuestas.
•	 Fragmentos de vídeos (en el caso de las sesiones audiovisuales).
•	 Debates virtuales. Cada debate virtual comienza con una participación 
del formador-moderador que incluye las cuestiones a ser analizadas, 
información sobre el período de tiempo que estará activo el debate, 
los criterios de evaluación y las  reglas de participación. además el 
moderador también puede intervenir para dirigir la discusión, para 
animar a los participantes a realizar futuras participaciones y cuestiones 
y para proponer preguntas que ayuden a los estudiantes a profundizar y 
explorar en algunos aspectos. 
Figura 3. Ejemplo de una sesión del entorno de aprendizaje
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2.2.2. Fase 2. implementación 
La implementación del experimento de enseñanza comienza en el año 
académico 2009-2010 con la participación de 15 estudiantes para profesor de 
matemáticas que estaban cursando el máster de profesorado en Educación 
Secundaria en la Universidad de alicante y en particular la asignatura 
“aprendizaje de las matemáticas en educación Secundaria”. el objetivo de 
esta asignatura es que los estudiantes para profesor aprendan a identificar e 
interpretar características del pensamiento matemático de los estudiantes de 
educación Secundaria.  Puesto que este año académico fue el primer año que 
se impartía el máster, el objetivo de la implementación del experimento de 
enseñanza fue usar los nuevos materiales que habían sido diseñados y recoger 
las primeras impresiones de los estudiantes. 
2.2.3. Fase 3. análisis retrospectivo 
El objetivo de desarrollar determinadas competencias para ser un profesor 
de matemáticas vistas desde la perspectiva de poseer un conocimiento y usarlo 
de manera pertinente y las referencias teóricas sobre los aprendizajes asumidos 
en esta innovación consideran el papel instrumental que proporcionan las 
nuevas tecnologías en la creación de espacios de interacción y colaboración. 
Por otra parte, el uso de una plataforma virtual y en concreto del entorno 
virtual de aprendizaje ha favorecido el desarrollo de espacios de interacción 
social y por tanto de trabajo colaborativo potenciando no solo competencias 
basadas en el trabajo en equipo sino competencias basadas en la capacidad 
de crítica y autocrítica, de gestión de información (capacidad de búsqueda y 
análisis de la información) y de síntesis. 
Finalmente el análisis de las sesiones de diseño y las reflexiones sobre la 
propia práctica de los formadores de profesores del equipo docente hicieron 
emerger rasgos característicos de la relación entre el conocimiento y las 
creencias epistemológicas que determinaron la manera en la que el equipo 
docente definió los objetivos, los contenidos, la metodología y realizó el análisis 
posterior del experimento de enseñanza.
3. diSCUSión Y ConCLUSionES
el diseño, implementación y análisis del experimento de enseñanza 
articulando propuestas de innovación en la docencia universitaria se ha 
apoyado en la explicitación de un espacio común para el desarrollo de una 
práctica reflexiva por parte de los profesores que conforman los equipos 
docentes. El experimento de enseñanza descrito subraya dos ideas relevantes. 
en primer lugar, la manera que adopta la idea de la interacción entre los 
estudiantes universitarios en el desarrollo de su aprendizaje a través del uso de 
las nuevas tecnologías como una característica de lo que se quiere promover 
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en el espacio europeo de educación Superior. en segundo lugar, la manera en 
la que la articulación de un grupo de profesores universitarios, a través de la 
organización de equipos docentes e integrados en una red de investigación en 
docencia universitaria, permite empezar a generar características de buenas 
prácticas mediante un análisis transversal de lo realizado en los diferentes 
equipos docentes. Los experimentos de enseñanza realizados han permitido 
compartir experiencias docentes dirigidas a aumentar la interacción de los 
estudiantes como un elemento que puede ayudar a potenciar el aprendizaje 
de estos. además, la utilización de recursos tecnológicos (Llinares y olivero, 
2008) en los diferentes contextos definidos por las materias en las que se han 
implementado los experimentos de enseñanza han intentado potenciar el 
trabajo autónomo de los estudiantes así como la capacidad de interacción con 
otros como aspectos característicos de los procesos de enseñanza-aprendizaje 
en el espacio europeo de educación Superior (eeeS). 
La reflexión sobre la práctica y la innovación implementada generada en 
los seminarios de análisis del equipo docente ha permitido la identificación 
de diferentes elementos que han configurado la coordinación en los equipos 
docentes constituidos. Uno de los elementos que ha emergido con fuerza en las 
reflexiones realizadas son las concepciones sobre la materia enseñada y sobre 
el aprendizaje pretendido. La reflexión y el análisis conjunto realizado pusieron 
de manifiesto la tensión entre diferentes concepciones sobre la enseñanza y 
aprendizaje que emergieron en el contexto de compartir materiales y realizar 
los experimentos de enseñanza. de esta manera, el contexto de colaboración/
cooperación entre los formadores de profesores cuando se analizan “incidentes 
críticos” en la enseñanza procedentes de la implementación de los entornos de 
aprendizaje en los diferentes experimentos de enseñanza diseñados permite 
valorizar, en la medida de lo posible dos procesos relevantes: el desarrollo 
sistemático de una actitud reflexiva, y la constitución de redes de sinergia 
personal. Estos dos procesos se apoyan en la capacidad de los formadores de 
profesores que constituyen el equipo docente de decidir el foco de reflexión en 
cada momento que tiene que ver con las condiciones institucionales de trabajo.
Finalmente, nos gustaría señalar la diferencia de contextos en los que 
nosotros hemos estado utilizando la idea de “colaboración e interacción 
dirigida por unos objetivos”. Por una parte hemos considerado la idea de 
colaboración que como formadores intentamos generar entre los estudiantes 
para profesor a través de diseñar unos entornos de aprendizaje con unas 
condiciones determinadas (foros en línea, necesidad de elaborar informes 
síntesis de algunas actividades de manera colaborativa, etc). Por otra parte, 
hemos intentado mostrar cómo se daba la colaboración entre nosotros mismos 
como formadores de profesores integrando equipos docentes y guiados por 
unos objetivos mediante la realización de experimentos de enseñanza. Los dos 
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contextos en los que utilizamos la idea de colaboración son diferentes y por eso 
sus particularidades deberían tenerse en cuenta cuando intentamos generar 
perspectiva teóricas sobre la idea de colaboración. 
Finalmente podemos indicar que la constitución de equipos docentes 
realizando experimentos de enseñanza en el ámbito de la didáctica de la 
matemática en la formación de profesores puede constituirse en instrumentos 
adecuados para intentar generar procesos de colaboración. aunque estas 
iniciativas no están extensas de limitaciones y dificultades tienen el potencial 
de apoyar la constitución de redes de colaboración entre los formadores de 
profesores que ayudan a vincular perspectivas teóricas con desarrollo de 
determinadas prácticas.
4. rEFErEnCiaS bibLioGráFiCaS
ball, d. L. y Cohen, d. K. (1999). developing practice, developing practitioners: 
toward a practice-based theory of professional education. en g. Sykes y L. 
darling-Mammond (eds.), Teaching as the Learning Profession: Handbook 
of Policy and Practice (pp. 3-32). San Francisco, jossey bass.
ball, d.L. y thames, M. H. (2008). Content knowledge for teaching. What 
makes it special?. Journal of Teacher Education, 59(5), 389-407.
Callejo, M.L., Valls, j. y Llinares, S. (2007). interacción y análisis de 
la enseñanza. aspectos claves en la construcción del conocimiento 
profesional. Investigación en la Escuela, 61, 5–21.
Chapman, o. (2009). educators reflecting on (researching) their own 
practices. en r. even y d.L. ball (eds.). The Professional Education and 
Development of Teachers of mathematics. The 15th ICMI Study (pp. 121-
126). London: Springer 
even, r. y ball, d.L. (eds.) (2009). The Professional Education and Development 
of Teachers of mathematics. The 15th ICMI Study. London: Springer 
Fernández, C., Valls, j. y Llinares, S. (2010). innovación en la enseñanza 
universitaria. Colaboración e interacción en un contexto b-learning. En 
VII Jornadas de Redes de Investigación en docencia Universitaria: Nuevas 
titulaciones y cambio universitario. (pp.2184-2194). alicante, julio 2010.
garcía, M. (2000). el aprendizaje del estudiante para profesor de matemáticas 
desde la naturaleza situada de la cognición. implicaciones para la 
formación inicial de maestros. en C. Corral y e. zurbano (eds.), Propuestas 
metodológicas y de evaluación en la formación inicial de los profesores 
desde el área de Didáctica de la Matemática (pp. 55-79). oviedo, Servicio 
de Publicaciones de la Universidad de oviedo.
gravemeijer, K. (2004). Local instruction theories as mean of support for 
teachers in reform mathematics education. Mathematical thinking and 
learning, 6(2), 105-128.
692
C. Fernández Verdú - M.L. CaLLejo de La Vega - S. LLinareS CiSCar - M.C. PenaLVa Martínez, - g. 
torregroSa gironeS, - j. VaLLS gonzáLez
jacobs, V., Lamb, L. y Philipp, r. (2010). Professional noticing of children’s 
mathematical thinking. Journal for Research in Mathematics Education, 
41(2), 169-202.
Lamon, S. (2007). rational numbers and proportional reasoning. towards 
a theoretical framework. en F. Lester jr. (eds.), Second handbook of 
Research on mathematics Teaching and Learning (629-668). reston, Va 
& Charlotte, nC: nCtM & iaP.
Llinares (2002-a). arrivare ad essere insegnante di matematica: “casi” 
e “dibatti elettonici”: imparare ad insegnare la matemática: la sfida 
delle nuove tecnologie della comunicazione e dell’informazione. en b. 
d’amore y S. Sbaragli (eds.) Sulla Didattica Della matematica e sulle sue 
applicazioni (pp.39-56). bologna: Pitagora editrice.
Llinares, S. (2002b). Participation and reification in learning to teach. the 
role of knowledge and beliefs. en g. Leder, e. Pehkonen, y g. törner 
(eds.), Beliefs: A hidden variable in mathematics education (pp. 195-210). 
dordrecht, the netherlands: Kluwer academic Publishers.
Llinares, S. (2004). La generación y uso de instrumentos para la práctica de 
enseñar matemáticas en educación primaria. UNO. Revista de Didáctica 
de las Matemáticas, 36, 93-115. 
Llinares, S. (coord.), Callejo, M.L., Martínez, C., Moncho, a., Penalva, 
M.C., rey, C., roig, a.i., torregrosa, g. y Valls, j. (2006). Desarrollando 
competencias en Didáctica de la Matemática. Implementación de 
experiencias de convergencia hacia el EEES. Memoria curso 2005-2006 
del Proyecto de redes de investigación en docencia universitaria. 
Llinares, S. (coord.), Callejo, M.L., Martínez, C., Moncho, a., Penalva, M.C., 
rey, C., roig, a.i., torregrosa, g. y Valls, j. (2007-b). Memoria Actividades 
Red-TICEM curso 2006-07. ice-Ua, julio 2007. 
Llinares, S., Callejo, M.L., Cerdán, a.a., Fernández, C., Penalva, M.C., rey, 
C., roig, a.i., torregrosa, g. y Valls, j. (2010). innovación docente 
universitaria en el ámbito de la formación de maestros en matemáticas. 
Dialécticas entre el diseño de experimentos de enseñanza y redes 
docentes. en tortosa, M.t. y álvarez, j.d. (eds.), Comunidad investigadora 
del Programa Redes: Proyectos y resultados (1812-1842). editorial: 
Universidad de alicante, alicante. 
Llinares, S. y Krainer, K. (2006). Mathematics (student) teachers and teachers 
educators as learners. en a. gutierrez y P. boero (eds.), Handbook of 
Research on the psychology of Mathematics Education: Past, Present and 
Future (pp.429-459). rotterdam/taipe, Sense Publishers.
Llinares, S. y olivero, F. (2008). Virtual Communities and networks of 
prospective mathematics teachers. technologies, interactions and new 
forms of discourse. en K. Krainer y t. Wood (eds.), the international 
693
41. exPeriMentoS de enSeñanza en didáCtiCa de La MateMátiCa: áMbitoS de CoLaboraCión en La 
ForMaCión de ProFeSoreS
handbook of mathematics education. Participants in mathematics teacher 
education (vol. 3, pp. 155-179). rotterdam/taipei: Sense Publishers. 
Llinares, S. y Sánchez, V. (1998). aprender a enseñar matemáticas: los videos 
como instrumento metodológico en la formación inicial de profesores. 
Revista de Enseñanza Universitaria, 13, 29-44. 
Llinares, S., Valls, j., Callejo, M.L., roig, a.i., Penalva, M.C., torregrosa, g., 
Martínez, C., Moncho, a. y rey, C. (2007-a). Estructuras metodológicas y 
diseño de materiales en el ámbito de la didáctica de la matemática. Hacia 
el EEES en la formación de maestros. Capítulo libro iCe-Ua experiencias 
2005-06. 
Llinares, S., Valls, j. y roig, a. i. (2008). aprendizaje y diseño de entornos 
de aprendizaje basado en videos en los programas de formación de 
profesores de matemáticas. Educación Matemática, 20(3), 59-82. 
López-real, F. (2003). Collaborative reflection through sharing significant 
incidents. en a. Peter-Koop, V. Santos-Wagner, C.j. breen y a.j.C. begg 
(eds.) (2003). Collaboration in Teacher Education. Examples from the 
Context of Mathematics Education (pp. 235-252) London: Springer
Penalva, M.C., Valls, j., Cos, a., rey, C., Llinares, S. y torregrosa, g. (2005-
a). La comunicación en un entorno virtual de aprendizaje de didáctica 
de la Matemática. En III Jornadas de Redes de Investigación en docencia 
universitaria. La configuración del espacio Europeo de Educación Superior 
(pp. 1–14). alicante, Universidad de alicante. 
Penalva, M.C., Valls, j., rey, C., Cos, a., Llinares, S. y torregrosa, g. (2005-b). el papel 
del profesor en el aprendizaje colaborativo de Didáctica de la Matemática en 
investigar en diseño curricular. Redes de docencia en el Espacio Europeo de 
Educación Superior (vol ii, 263–278). alcoy (alicante), Marfil.
Peter-Koop, a., Santos-Wagner, V., breen, C.j. y begg, a.j.C. (eds.) (2003). 
Collaboration in Teacher Education. Examples from the Context of 
Mathematics Education. London: Springer.
rey, C., Penalva, M.C. y Llinares, S. (2007). aprendizaje colaborativo y 
formación de asesores en matemáticas. análisis de un caso. Quadrante, 
xV(1e2), 95-120. 
roig, a.i., Llinares, S. y Penalva, M.C. (2010) aprendiendo sobre la comunicación 
matemática. Características de las estructuras argumentativas de 
estudiantes para profesores de matemáticas en un entorno on-line. En 
M.M. Moreno, a. estrada, j. Carrillo y t.a. Sierra (eds.) Investigación en 
Educación Matemática XIV (pp. 533-543). Lleida SeieM.
Simon, M. (2000). research on the development of mathematics teachers: 
the teacher development experiment. en a. Kelly y r. Lesh (eds), 
Handbook of Research Design in Mathematics and Science Education (pp. 
335-359). Mahwah, nj: Lawrence erlbaum associates Pubs. 
694
C. Fernández Verdú - M.L. CaLLejo de La Vega - S. LLinareS CiSCar - M.C. PenaLVa Martínez, - g. 
torregroSa gironeS, - j. VaLLS gonzáLez
Shulman, L. y Shulman, j. (2004). How and what teachers learn: a shifting 
perspective. Journal of Curriculum Studies, 36(2), 257-271.
tzur, r. (2001). becoming a mathematics teacher-educator: Conceptualizing 
the terrain through self- reflective analysis. Journal of Mathematics 
Teacher Education, 4(4), 259-283.
Valls, j., Callejo, M.L., LLinares, S., Penalva, M.C., torregrosa, g. y roig, a.i. 
(2009). Matemáticas y su didáctica. en Un proyecto colaborativo en la 
Facultad de Educación. Guías docentes de la titulación de Maestro (pp. 
93–114). alcoy: editorial Marfil.
zaslavsky, o. y Leikin, r. (2004). Professional development of mathematics 
teacher educators. growth trough practice. Journal of Mathematics 
Teacher Education, 7(1), 5-32.
noTaS
1 Miembros de los equipos docentes que integran el proyecto de red: tecnologías de la 






Dpto. Comunicación y Psicología Social 
Universidad de Alicante
Dpto. Ciencias de la Comunicación
Universitat Jaume I de Castellón
42. PROTO-COL: TRabajO COLabORaTivO en PROTOCOLO 
y gesTión de evenTOs. Una RefLexión sObRe 
meTOdOLOgía didáCTiCa aPLiCada en Una Red de 
innOvaCión dOCenTe.
ResUmen
En cualquier proceso didáctico, la metodología represen-
ta la forma de enseñar y transmitir determinados conteni-
dos que han sido seleccionados y secuenciados en una guía 
docente, a partir de objetivos de carácter cognitivo, procedi-
mental y actitudinal. 
Este proceso que asume el profesor para que el alumno 
pueda alcanzar los objetivos previstos e incardinados en 
un proyecto educativo se manifiesta fundamentalmente a 
través de estrategias docentes, de aprendizaje, epistémicas, 
epistémicas derivadas y contextuales. 
En este artículo se presentan los resultados obtenidos 
en una investigación realizada por los integrantes de la red 
de innovación docente “Proto-col: red interuniversitaria de 
trabajo colaborativo en protocolo y gestión de eventos”, 
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mediante el análisis de las principales estrategias didácticas 
utilizadas en asignaturas vinculadas al ámbito de la ges-
tión de eventos y la aplicación del protocolo. Para ello, se 
interpretan las coincidencias, interrelaciones, divergencias 
y sinergias de las diversas estrategias acometidas en tres 
asignaturas que forman parte de este proyecto de trabajo 
colaborativo docente, durante el curso académico 2010-
2011, en la universidad de alicante y en la universitat Jaume 
i de Castellón.  Este ejercicio permite reflexionar en torno 
a la idoneidad o a las posibles alternativas de metodología 
didáctica que se pueden implementar en asignaturas optati-
vas y obligatorias, integradas actualmente en los estudios de 
Publicidad y relaciones Públicas.
PaLabRas CLave: metodología, aprendizaje, trabajo 
colaborativo, protocolo, gestión de eventos.
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1. inTROdUCCión
En este nuevo contexto que representa el Espacio Europeo de Educación 
superior, el trabajo colaborativo entre docentes universitarios que trabajan 
sobre una misma materia resulta imprescindible para aunar esfuerzos en el 
diseño de propuestas didácticas o guías docentes. de esta forma, se comparten 
experiencias de enseñanza-aprendizaje y se establecen objetivos cognitivos, 
procedimentales y actitudinales que pueden ser análogos en asignaturas que 
se enmarcan en ámbitos de conocimiento común. aprovechar las sinergias e 
interrelaciones que pueden surgir entre los profesores que integran redes de 
trabajo colaborativo, basadas en la innovación docente, contribuye, sin duda, 
a garantizar el índice de calidad necesario en cualquier oferta formativa. la 
metodología, en este sentido, representa un elemento fundamental en el 
proceso didáctico que ejecuta el docente para trasladar a sus alumnos una 
experiencia de aprendizaje. 
1.1 Problema/cuestión.
En este artículo, se realiza un análisis (y una posterior reflexión) sobre las 
metodologías didácticas utilizadas en tres asignaturas integradas en los estudios 
de Publicidad y relaciones Públicas de la universidad de alicante y la universitat 
Jaume i Castellón, durante el curso académico 2010-2011. a través del trabajo 
colaborativo, en la red de innovación docente “Proto-col: red interuniversitaria 
en protocolo y gestión de eventos” se desarrolla una investigación basada en 
las estrategias docentes, de aprendizaje, epistémicas, epistémicas derivadas y 
contextuales, utilizadas por los profesores integrantes de la red.
Para ello, se ha diseñado una matriz, elaborada a partir de las diferentes 
estrategias didácticas que se pueden implementar en el proceso de enseñanza-
aprendizaje, y mediante la cual se determina la inclusión o exclusión de tales 
estrategias. 
1.2 Revisión de la literatura. 
En primer lugar, y dado que el trabajo colaborativo es el núcleo de nuestra 
investigación, es preciso puntualizar su conceptualización. En este sentido, 
la propuesta de murzi (2006: 85-86) nos parece la más pertinente. así, para 
nosotros, el trabajo colaborativo representa:
“un trabajo conjunto, en el cual el profesorado asume el protagonismo de sus acciones, 
es decir es agente de su propio desarrollo respetando la individualidad de cada persona, 
donde surge la ayuda mutua para comprender la enseñanza y aprender de la experiencia y 
la reflexión compartida; todo esto posibilita la autonomía profesional del profesorado y la 
interdependencia de los compañeros de trabajo.”
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Entre las diferentes formas de cultura profesional que puede asumir 
el profesorado, siguiendo la propuesta de hargreaves (2003), el trabajo 
colaborativo se configura como la más idónea para asumir las innovaciones en 
el proceso de intervención docente (murzi, 2006). 
frente a la cultura del individualismo que caracteriza la docencia universitaria 
(zabalza, 2002), la cultura profesional del trabajo colaborativo ejerce efectos 
beneficiosos sobre el desarrollo personal y profesional del profesorado, lo cual 
tiene repercusiones sobre la mejora del proceso de enseñanza-aprendizaje 
(Escudero, 1993; Bolívar, domingo y fernández, 2001).
En la revisión de la literatura sobre el trabajo colaborativo entre docentes, 
coincidimos con murzi (2006) en que existe un gap en cuanto a estudios sobre 
cultura profesional docente o la situación del trabajo colaborativo en el ámbito 
universitario. 
En este sentido, hemos observado que no existe ningún estudio previo que 
centre su atención en la aplicación de las estrategias didácticas en diversas 
materias integradas en redes de trabajo interuniversitarias.
En nuestra investigación, asumimos la noción de estrategia didáctica como 
“la secuencia de actividades que el profesor decide como pauta de intervención 
en el aula” (rodríguez y saenz, 1994: 168). Podemos, por tanto, tipificar 
dicha secuencia a partir de su orientación como: estrategia de enseñanza, de 
aprendizaje, epistémica (o referida al contenido) y contextual. 
dichas estrategias didácticas, como estructuras de actividades mediante 
las cuales se materializan objetivos y contenidos de un proyecto educativo a 
través de la acción docente, forman parte de la función mediadora del profesor. 
se trata, en definitiva, de una interacción que permite establecer “puentes” 
entre los programas de las diversas materias y las capacidades cognitivas de los 
alumnos. 
de este modo, parece obvio que la función de la metodología no es otra que 
justificar, de una manera racional y desde una doble perspectiva, el método que 
se va a utilizar en cada proceso de intervención didáctica: por un lado, respecto 
a su adecuación al sujeto que aprende; por otro, respecto a su adecuación al 
contenido que se trata de aprender. 
1.3 Propósito. 
a través de nuestra investigación, y siguiendo a gallego y salvador 
(2002c), pretendemos analizar en las asignaturas integrantes de la red 
Proto-col la aplicación de las diferentes estrategias docentes de resumen, 
repetición, focalización, clarificación y preguntas; de aprendizaje, como la 
resolución de problemas, la autoinstrucción, la autogestión del aprendizaje 
o el pensamiento en voz alta; las epistémicas, basadas en actividades de 
introducción o motivación, de conocimientos previos, de desarrollo, de síntesis-
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resumen, de consolidación, de refuerzo y recuperación o de ampliación; así 
como los esquemas conceptuales, las redes semánticas y los mapas cognitivos. 
También son de nuestro interés la utilización de las estrategias contextuales; a 
través de ellas, se incide en el contexto en el que se desarrolla la intervención 
docente. así, este tipo de estrategias incluyen la tutoría entre compañeros, 
el aprendizaje en grupo cooperativo o las estrategias docentes de gestión y 
control de las actividades desarrolladas por los alumnos.
identificamos, a continuación, las diferentes estrategias docentes:
a) el resumen: sintetizar el contenido explicado o expuesto a los alumnos 
durante la exposición o bien al final de ella permite que éstos capten 
relaciones entre distintos elementos que forman parte de una estructura 
común, ya sea en el mismo tema o entre  temas diferentes.
b) la repetición: resulta relevante, durante una exposición magistral, 
repetir exponiendo de nuevo un contenido con el objeto de asentar el 
conocimiento en los alumnos. Para que dicha estrategia sea efectiva hay 
que repetir poco y sólo lo fundamental; únicamente cuando el profesor 
considere que no se le ha entendido, intentando utilizar la misma forma 
lingüística y propiciando la intervención del alumno.
c) la focalización: durante la acción docente el alumno debe captar la 
importancia de determinados contenidos. Para ello, el profesor debe 
despertar su interés utilizando la estrategia de la focalización. Ésta se 
puede realizar verbalmente (mediante frases explícitas, variaciones 
de ritmo, tono o intensidad en la voz), gestualmente (acompañando 
las palabras con gestos de llamada de atención, cambios de postura o 
movimientos por el aula) o gráficamente (utilizando diferentes recursos 
o materiales didácticos).
d) la clarificación: a través de esta forma de actuar, el docente intenta que 
se perciba de manera clara su discurso verbal y el contenido de dicho 
discurso. Para ello, el profesor puede utilizar diferentes procedimientos: 
verbales -ejemplos, anécdotas o hechos reales, prácticos -observación de 
fenómenos u objetos, experimentos y demostraciones- e instrumentales 
-recursos didácticos materiales-.
e) las preguntas: se utilizan con diversos fines u objetivos. las preguntas 
que se pueden plantear en un contexto de acción didáctica pueden ser: 
memorísticas (ayudan a recordar contenidos), aplicativas (sirven para 
conectar teoría y práctica), demostrativas (se utilizan para el profesor 
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para apuntar o dar razones), clarificadoras (con objeto de aplicar el 
contenido explicado previamente), disciplinarias (para llamar la atención 
a aquellos sujetos distraídos o pasivos), estimulantes (para motivar al 
conjunto de alumnos) y focalizadoras (para llamar su atención en torno 
a algo). Por otra parte, la estrategia de aprendizaje es la secuencia de 
actividades y tareas que desarrolla el alumno en cualquier proceso 
educativo con el objeto de alcanzar los objetivos de aprendizaje. las 
estrategias de aprendizaje están vinculadas al desarrollo de la actividad 
cognitiva así como de las técnicas de estudio o de trabajo intelectual. 
En cuanto a las primeras (las estrategias de aprendizaje desde la perspectiva 
del enfoque cognitivo), podemos enumerar las siguientes:
a) resolución de problemas: es una técnica que hace referencia a un proceso 
cognitivo estructurado en varias fases, las cuales se corresponden 
con diversas actividades. los pasos a seguir en esta estrategia son: la 
identificación de un problema mediante una representación del mismo 
que guíe la solución; comprender el problema a través de la información 
pertinente; identificar una solución; aplicar la solución; y, por último, 
evaluarla.
b) autoinstrucción: esta estrategia consiste en que el alumno, a la vez que 
realiza una actividad o tarea de aprendizaje, reflexiona sobre “cómo 
debe actuar”. Esta fórmula predispone al alumno para centrarse en un 
problema, identificar una estrategia concreta para solucionarlo, prestar 
atención a la tarea a ejecutar y alcanzar un grado alto de motivación 
respecto a ella. En esta estrategia es fundamental la interacción del 
docente para orientar, reforzar o estimular al estudiante.
c) autogestión del aprendizaje: está relacionada con la técnica anterior, 
pero no hay intervención mediadora del docente durante el proceso de 
aprendizaje. Esta estrategia consiste en hacer que sea el propio estudiante 
quien controle su conducta de aprendizaje a través de tres componentes 
básicos: el autocontrol (que implica auto-observación y autorregistro de 
la conducta), la autoevaluación (en cuanto a las respuestas manifestadas 
por él mismo de acuerdo a un criterio establecido previamente a la 
actividad por el docente) y el autorrefuerzo (derivado directamente del 
carácter positivo o negativo de su autoevaluación).
d) pensamiento en voz alta: el alumno aprende a describir verbalmente los 
procesos mentales que están implicados en la resolución de problemas. 
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Para adquirir esa habilidad, el profesor “actúa” ante el alumno haciendo 
una demostración de cómo él mismo desarrolla sus procesos mentales en 
la resolución de determinadas situaciones o problemas.
dentro de la acción docente, existen varias actividades que se pueden 
enmarcar o están relacionadas con el proceso de aprendizaje y que también 
son consideradas como estrategias didácticas: nos referimos a las estrategias 
epistémicas o vinculadas al contenido. Estas actividades se pueden clasificar 
a partir del momento de su inserción en la planificación docente de los 
contenidos. 
y así, podemos desarrollar con los alumnos:
a) actividades de introducción o motivación: utilizadas para iniciar un bloque 
de contenido, una unidad didáctica o un tema.
b) actividades de conocimientos previos: que sirven para conocer las ideas y 
opiniones, aciertos o errores de los alumnos sobre un contenido o tema 
determinado antes de comenzar la intervención didáctica del profesor.
c) actividades de desarrollo: con objeto de adquirir conocimientos nuevos 
y trasladar a otros (ya sea el profesor o a los compañeros de aula) la 
actividad o tarea realizada.
d) actividades de síntesis-resumen: para facilitar que el alumno pueda 
establecer la relación entre diferentes contenidos incardinados en la 
propuesta docente.
e) actividades de consolidación: para que el alumno contraste las ideas 
nuevas con las ideas adquiridas previamente y pueda aplicar los nuevos 
aprendizajes.
f) actividades de refuerzo y recuperación: destinadas a los alumnos que no 
han alcanzado los conocimientos previstos en la programación y por tanto 
no han alcanzado de manera satisfactoria los objetivos de aprendizaje. se 
les ofrece, a través de diferentes actividades programadas por parte del 
profesor, la posibilidad de recuperar el nivel exigido, antes de la próxima 
convocatoria de evaluación.
g) actividades de ampliación: permiten al alumno adquirir conocimientos 
mucho más allá de lo previsto a través de la programación docente. 
Este tipo de actividades supone para los alumnos un avance significativo 
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en la incorporación de conocimientos a partir del cumplimiento de los 
objetivos preestablecidos en la asignatura.
Existen otras estrategias epistémicas (derivadas) que se plantean para 
relacionar diferentes contenidos que están presentes en la propuesta docente:
a) esquema conceptual: como un conjunto de diversos conocimientos que 
están relacionados entre sí por pertenecer a un mismo ámbito, ya sea 
una misma unidad didáctica o una parte de la misma, y que se presentan 
al alumno de manera integrada para su mayor comprensión.
b) redes semánticas o conceptuales: es la forma en que se coordinan las 
relaciones entre los conceptos y los acontecimientos -ejemplos prácticos, 
análisis de casos, etc.-, estableciendo relaciones de significado. la red se 
estructura a través de la relación entre diferentes nodos que representan 
los conceptos y los acontecimientos.
c) mapas cognitivos o conceptuales: representan relaciones de orden 
jerárquico entre todos los conceptos y contenidos de la asignatura 
en forma de macro-estructura. En esta estructura genérica todos los 
conceptos de las diferentes unidades temáticas o bloques de contenido 
se trabajan con el alumno de manera absolutamente integrada.
Por último, la estrategia contextual se refiere al contexto en el que se 
desarrolla la acción docente y supone un referente importante dentro del 
proceso didáctico. las relaciones que se producen entre los agentes del 
proceso (profesor-alumno, alumno-alumnos) es una variable muy influyente 
en el contexto de aprendizaje. Es indudable que el profesor desempeña un rol 
fundamental en este proceso, pero también los compañeros de aula van a jugar 
un papel esencial, tanto en el proceso de socialización del estudiante como en 
su desarrollo cognitivo.
dentro de las estrategias relacionadas con el contexto donde se da una 
situación de aprendizaje podemos establecer la siguiente tipología: 
a) la tutoría entre compañeros: esta estrategia consiste en que un alumno 
aventajado enseña a otro compañero, que no lo es tanto, bajo la 
supervisión del profesor. Para una correcta aplicación de esta estrategia, 
es necesario formar adecuadamente a los alumnos que van a desempeñar 
la función tutorial. la función supervisora y de control del profesor es 
indispensable dentro del proceso, además de desarrollar la evaluación de 
los resultados individuales de los estudiantes.
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b) el aprendizaje en grupo cooperativo: esta estrategia contribuye a que los 
alumnos aprendan a trabajar y a resolver tareas en grupo. los miembros 
de un mismo grupo tienen distintos niveles de capacidad para afrontar 
las tareas pero, a la vez, todos ellos van a interactuar bajo la fórmula 
del liderazgo compartido. la interacción del profesor se basa, en este 
sentido, en estructurar la tarea a realizar y asignar una función a cada 
miembro del mismo. En este tipo de estrategia, el aprendizaje de los 
alumnos depende de todos y cada uno de ellos ya que el aprendizaje se 
produce como resultado de un esfuerzo común.
c) estrategias docentes de gestión y control: se basan en el desarrollo, por parte 
del docente, de distintas actividades de regulación y de organización. las 
estrategias de regulación tratan de controlar el desarrollo de la actividad 
didáctica en el aula, introduciendo sobre la marcha, si fuera necesario, 
distintas modificaciones que mejoren la actividad; las de organización, 
tienen como función agrupar o distribuir a los alumnos para que afronten 
tareas de diferente índole. 
dentro de esos agrupamientos o distribuciones podemos distinguir: el 
gran grupo, adecuado para exposiciones verbales, gráficas o documentales 
y para realizar síntesis iniciales o finales, los equipos de trabajo, adecuados 
para desarrollar por parte del alumno estrategias de indagación y que están 
vinculados a la adquisición de conocimientos procedimentales, de tal forma 
que ellos mismos asignan sus propios roles dentro del equipo, y el trabajo 
individual que permite realizar tareas de indagación, reflexión personal, trabajo 
autónomo, adquisición de habilidades, destrezas y resolución de problemas.
analizar en un contexto didáctico concreto todas estas estrategias docentes, 
de aprendizaje, epistémicas y contextuales nos permitirá verificar la adecuación 
de las mismas a los objetivos docentes establecidos, incidiendo en las 
coincidencias y divergencias más significativas entre asignaturas, así como 
identificar las sinergias a las que convendría prestar atención en diferentes 
procesos didácticos que se presentan con ciertas similitudes.
2. desaRROLLO de La CUesTión PLanTeada
2.1 Objetivo.
nuestro objetivo es analizar la utilización de las diferentes estrategias, 
apuntadas anteriormente como referentes fundamentales del proceso de 
intervención didáctica, en cada una de las asignaturas que componen la red 
“Proto-col. red interuniversitaria de trabajo colaborativo en protocolo y 
gestión de eventos”: Protocolo institucional y empresarial (optativa 2º ciclo, 
licenciatura de Publicidad y relaciones Públicas, universidad de alicante), 
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Gestión de eventos corporativos (obligatoria, curso de Experto universitario 
en Comunicación Estratégica para Pymes, universidad de alicante) y Protocolo 
empresarial (optativa, 1er. ciclo, licenciatura de Publicidad y relaciones 
Públicas, universitat Jaume i de Castellón).
2.2. Método y proceso de investigación. 
mediante el diseño de una matriz, elaborada a partir de la experiencia 
docente de los profesores responsables de las asignaturas que integran la red, 
podemos establecer interrelaciones precisas que nos permiten observar, en 
primer lugar, cuáles son las estrategias más y menos habituales; y, en segundo 
lugar, determinar si la coincidencia entre las propuestas se basan en el nivel o 
ciclo en el que se imparten las asignaturas, o si,  por el contrario,  no existen 
dependencias significativas.
Para completar la matriz de las tres asignaturas que componen la red, se 
utiliza el siguiente código, basado en la inclusión o exclusión de estrategias:
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En primer término, respecto a las estrategias docentes resumen y 
clarificación se advierte que en todas las asignaturas vinculadas a la red 
se utilizan de manera habitual; el recurso a la formulación de preguntas al 
alumno no se utiliza de forma regular en la asignatura “Protocolo institucional 
y empresarial” (de la licenciatura de Publicidad y rr.PP., universidad de 
alicante); en consecuencia, parece conveniente establecer cierta reflexión 
sobre su pertinencia o su posible uso con una mayor regularidad, introduciendo, 
en el proceso de intervención didáctica de dicha asignatura, preguntas de 
diversa índole: ya sean memorísticas (que ayudan a recordar contenidos), 
aplicativas (que sirven para conectar teoría y práctica), demostrativas 
(utilizadas por el profesor para apuntar o razonar), clarificadoras (con objeto 
de aplicar el contenido explicado previamente), disciplinarias (para llamar 
la atención a aquellos sujetos distraídos o pasivos) y estimulantes (que 
permiten motivar al conjunto de los alumnos). Por otra parte, es la asignatura 
“Protocolo empresarial” (de la licenciatura de Publicidad y rr.PP., universitat 
Jaume i de Castellón) la que presenta el mayor registro de metodología 
docente; no sólo utilizando todas las categorías establecidas en la tipología 
propuesta, sino incorporando otras complementarias.
respecto a la asignatura “gestión de eventos corporativos” (del Curso de 
Experto universitario en Comunicación Estratégica para Pymes, universidad 
de alicante) se observa bien una ausencia o una aplicación escasa de la 
repetición y la focalización como estrategias docentes: este hecho puede 
estar relacionado con la madurez intelectual y cognitiva que poseen los 
alumnos de posgrado (que no necesitan estrategias de refuerzo), respecto a 
los que cursan enseñanzas de 1er. y 2º ciclo. 
si analizamos las estrategias de aprendizaje, como la secuencia de 
actividades y tareas que desarrolla el alumno para alcanzar los objetivos 
preestablecidos en los diferentes procesos educativos que se desarrollan 
en las asignaturas de esta red de trabajo colaborativo, observamos cómo la 
autogestión del aprendizaje no se utiliza en ninguna de las tres asignaturas; 
en esta estrategia no se produce intervención mediadora del docente durante 
el proceso didáctico, y es el propio estudiante quien controla su conducta de 
aprendizaje a través de tres componentes básicos: el autocontrol (que implica 
autoobservación y autorregistro de la conducta), la autoevaluación (en 
cuanto a las respuestas manifestadas por él mismo de acuerdo a un criterio 
establecido previamente a la actividad por el docente) y el autorrefuerzo 
(derivado directamente del carácter positivo o negativo de su autoevaluación). 
En este sentido, creemos que dicha estrategia sería más pertinente utilizarla 
en la asignatura “gestión de eventos corporativos”, incardinada en el curso 
de posgrado de  “Comunicación estratégica para Pymes”, que en las otras dos 
asignaturas por el perfil de los alumnos. 
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La autoinstrucción y el pensamiento en voz alta se utilizan habitualmente en las 
asignaturas “Protocolo institucional y empresarial” de la licenciatura en Publicidad 
y rr.PP. de la universidad de alicante y en “Protocolo empresarial” de la misma 
titulación, en la universitat Jaume i de Castellón: en la autoinstruccción, los 
alumnos reflexionan sobre “cómo deberían actuar” ante situaciones relacionadas 
con la materia que le presenta el docente. Esta fórmula les predispone para poder 
centrarse en un problema, identificar una estrategia concreta para solucionarlo, 
prestar atención a la tarea a ejecutar y alcanzar un grado alto de motivación 
respecto a ella. y, aunque se plantea como una tarea eminentemente activa por 
parte del alumno, en tal situación de aprendizaje es fundamental la interacción 
del docente para orientar, reforzar o estimular al estudiante.
respecto al pensamiento en voz alta, como descripción verbal de los procesos 
mentales que están implicados en la resolución de situaciones por parte del 
docente, podemos observar cómo se convierte también en estrategia habitual en 
ambas licenciaturas.
En cuanto a las estrategias epistémicas o relacionadas con el contenido, en 
todas las asignaturas se realizan actividades de síntesis-resumen; en el caso de las 
dos asignaturas optativas integradas en las licenciaturas de Publicidad y rr.PP. 
de la universidad de alicante y la universitat  Jaume i de Castellón, se suman las 
actividades de desarrollo y de ampliación. Esta circunstancia está relacionada, 
sin duda, con el número de horas lectivas que gestiona el docente como proceso 
de intervención didáctica con sus alumnos: siendo superior en el caso de las 
licenciaturas (45 horas), que en el del curso de Experto universitario (12 horas), 
en el que se reducen de forma significativa el tipo de recursos metodológicos 
empleados
las estrategias de contenido derivadas como los esquemas y redes conceptuales 
son comunes entre los docentes de la universidad de alicante integrados en la 
red, mientras que en la universitat Jaume i de Castellón aparece la elaboración 
de mapas cognitivos junto con las redes conceptuales y otras propuestas 
no tipificadas: todas ellas representan diferentes niveles de relación entre 
contenidos didácticos.
En las estrategias contextuales, observamos que la tutoría entre compañeros 
como función de tutela por parte de determinados alumnos (aventajados), 
que son formados previamente por el docente, sobre otros compañeros, es 
inexistente dentro de la red; las actividades más utilizadas son, en el caso de las 
asignaturas de las licenciaturas, el aprendizaje en grupo cooperativo así como 
las estrategias de gestión y control, destinadas a regular el trabajo en el aula 
como tarea de equipo de trabajo o desde una perspectiva individual. Existen 
coincidencias significativas entre estas asignaturas y la asignatura de posgrado en 
la gestión y control basado en la regulación del trabajo en el aula y en el trabajo 
individual.
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3. COnCLUsiOnes
frente al tradicional aislamiento del profesorado universitario en el proceso 
de enseñanza-aprendizaje, la cultura profesional del trabajo colaborativo 
constituye la opción idónea para, en procesos de cambio, realizar ejercicios de 
reflexión compartida sobre iniciativas y proyectos comunes.
En este sentido, la constitución de la red de trabajo colaborativo “Proto-col” 
nos ha permitido poder realizar un ejercicio introspectivo sobre la metodología 
docente utilizada en diversas materias pertenecientes al ámbito del protocolo 
y la gestión de eventos.
así, como se desprende de nuestros resultados, existen ciertas estrategias 
compartidas por todos los miembros de la red que, por tanto, parecen 
ser especialmente adecuadas para que el alumnado adquiera los objetivos 
formativos planteados en las guías docentes de estas materias.
En esta línea, hemos observado que hay un mayor índice de concordancia 
en la metodología didáctica utilizada por los profesores que imparten docencia 
en estudios de licenciatura. de este modo, las constricciones temporales del 
curso de posgrado y la diversidad del alumnado, podrían determinar para 
futuros cursos académicos la utilización de ciertas metodologías escasamente 
aplicadas en las licenciaturas y especialmente pertinentes para los estudiantes 
de este curso.  
asimismo, el planteamiento de metodologías docentes alternativas a las 
planteadas inicialmente, constituye sin duda una oportunidad única para 
que podamos reflexionar como grupo de innovación docente sobre su futura 
aplicación en el resto de materias que integran la red, de cara a su inminente 
integración en los nuevos grados universitarios. 
Pero además, el contexto actual y futuro de diferentes propuestas formativas 
de posgrado relacionadas con la materia objeto de nuestra red, podrán 
ser diseñadas en nuestros respectivos contextos educativos, entre otras 
perspectivas, desde esta dimensión de metodología didáctica que hemos 
aplicado en diferentes ejercicios de intervención docente.
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43. EL vALoR dEL APRENdizAJE coLAboRATivo EN 
EL gRAdo dE ARquiTEcTuRA dE LA uNivERsidAd dE 
ALicANTE
REsuMEN
El RD 1393/2007, de 29 de octubre establece la orde-
nación de las enseñanzas universitarias europeas. Supone 
una nueva organización que no sólo responde a un cambio 
de estructura sino también a una adaptación de los méto-
dos docentes. Esta nueva organización implica también un 
cambio en el modo de aprendizaje realizado hasta la fecha, 
requiriendo nuevas competencias (habilidades y destrezas) 
al alumno. El aprendizaje colaborativo se presenta como el 
más apropiado en este contexto. 
Por este motivo se ha visto importante comprobar si el 
trabajo colaborativo está presente en la guía docente a tra-
vés de las competencias transversales. Se ha cuantificado el 
valor del trabajo colaborativo en los cursos, en las materias 
y en el grado de arquitectura de la Universidad de Alicante.
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PALAbRAs cLAvE: trabajo colaborativo, grado de arqui-
tectura, competencia transversal, EEES, guía docente.
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1. iNTRoducciÓN
1.1 El trabajo colaborativo y la guía docente 
Es de gran relevancia para los profesores universitarios en el nuevo Espacio 
Europeo de Educación Superior (EEES) emplear en la docencia estrategias de 
aprendizaje basadas en el trabajo colaborativo. Este contribuye a la formación 
de los estudiantes, que desarrollan la capacidad para implicarse en la diversidad 
social actual y en enfoques multidisciplinares donde los trabajos profesionales 
así lo demandan.
Este modo de enseñanza debería haber estado generalizado en la educación 
universitaria. Sin embargo, el trabajo colaborativo aun sigue sin emplearse 
suficientemente en detrimento de estrategias de enseñanza más tradicionales, 
que no desarrollan las competencias necesarias para la actividad profesional.
Actualmente en la Universidad de Alicante y concretamente en el grado de 
Arquitectura, para adaptarse al EEES, se ha realizado la guía docente. En este 
artículo se pretende describir y valorar la relevancia que el trabajo colaborativo 
puede tener en la guía docente del grado de arquitectura de la Universidad de 
Alicante.
1.2. El trabajo colaborativo en arquitectura. 
1.2.1. El trabajo colaborativo
John Dewey fue uno de los filósofos pioneros sobre el aprendizaje social en 
niños. Mas tarde, y de forma parecida, Jean Piaget, expresa que el aprendizaje 
consiste en la generación de estructuras cognoscitivas que se crean a través 
de la modificación de los reflejos iniciales del recién nacido y que se van 
enriqueciendo a través de la interacción del individuo con el medio.
Diversas teorías contribuyen a dar un enfoque dimensional al aprendizaje 
colaborativo. Particularmente estas teorías son las Socioculturales, la práctica 
reflexiva y la pedagogía crítica, que se complementan y refuerzan entre sí.
Teorías socioculturales: 
comparte con el constructivismo el cometido hacia el aprendizaje activo, 
focalizando la importancia de la interacción social. Está inspirado en el 
movimiento sovietico socio-histórico de los años 1930 e influenciada por otras 
líneas teóricas como las ciencias cognitivas y la antropología. Autores como 
vygostky exponen esta visión, tal y como decía Maldonado en 1997:
 
“En la teoría de Vygostky la interacción social juega un papel muy importante, pues de 
ella depende el desarrollo de los procesos superiores de pensamiento. Lo que hace un grupo 
en interacción será internalizado por cada uno de los miembros y luego formará parte de su 
propio aparato cognoscitivo. Y en esta interacción se destaca con un papel fundamental el 
lenguaje y los procesos comunicacionales”. 
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Práctica reflexiva:
Se basa en estrategias metacognitivas, las cuales facilitan la comprensión 
del proceso de aprendizaje y el desarrollo de estudiantes responsables a largo 
plazo. Se enfatiza la importancia del diálogo, generando reflexión crítica y 
colaborativa. Autores como Shön 1987 y 1991 exponen esta visión.
Pedagogía crítica:
basada en el libro de Paulo Freire y sobre el trabajo de otros autores 
como Foucault. En esta teoría, la educación es entendida como un proceso 
de desarrollo, envolviendo estados de conciencia y transformación. combina 
las ventajas de la práctica reflexiva, las teorías socio-culturales y va más allá, 
destacando la importancia de situar el aprendizaje dentro de un contexto 
aprendiz-maestro-instituciones. 
En definitiva se podría definir el aprendizaje colaborativo como un modelo 
de aprendizaje colectivo e interactivo, que demanda conjugar esfuerzos, 
habilidades, competencias y destrezas de cada miembro para conseguir unas 
metas colectivas.
Recientemente la literatura posee gran cantidad de aportaciones sobre el 
valor y la utilidad del aprendizaje colaborativo. Destacan los trabajos de bruffee 
1994 o Johnson and Johnson y Holubec, 1999, en el contexto de la educación 
primaria y secundaria. En concreto, brufee en 1994 examinó el aprendizaje 
colaborativo en educación primaria y secundaria y sostiene como Johnson 
and Johnson y Holubec la evidencia sobre los efectos positivos en educación 
superior.
1.2.2. El trabajo colaborativo y la diferencia con el trabajo cooperativo.
Si bien algunos autores establecen que el aprendizaje colaborativo puede 
llegar a diferenciarse del cooperativo, en este sentido Panitz, t. en 1996 recoge 
el debate existido sobre la distinción de estos dos términos.
Maldonado en 1997, tras analizar la bibliografía existente, expresó a 
través de un cuadro clarificador, indicado como tabla 1, las características que 
singularizan al aprendizaje colaborativo y al cooperativo.
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Tabla 1: características del trabajo colaborativo y trabajo cooperativo.
(Maldonado, 1997)
la cooperación consiste en trabajar juntos para alcanzar objetivos comunes. 
En una situación cooperativa, los individuos procuran obtener resultados que 
le sean beneficiosos para ellos mismos y para todos los demás miembros del 
grupo. Por otra parte, la colaboración utiliza elementos como la interacción, el 
intercambio de ideas, la interdependencia positiva, la contribución individual y 
las habilidades personales y de grupo.
1.2.3. La arquitectura y el proceso de diseño
En un ambiente de aprendizaje colaborativo integrador, los puntos comunes 
del proceso de diseño con la arquitectura son:
un diseño de participación:
Este método involucra al estudiante en el proceso de diseño para intentar 
generar espacios más significativos, facilitando el desarrollo del sentido de la 
apropiación de los espacios.
una práctica reflexiva:
los procesos de diseño, las teorías y los mecanismos, en definitiva el 
conocimiento disciplinar, son transmitidos por un proceso de “enseñanza 
tácita”. Esto es, un proceso intuitivo y no estructurado en donde el aprendizaje 
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sucede a través de ejemplos, actos y gestos a medida que los problemas se van 
presentando. (Shön, D., 1988)
El método empleado para el desarrollo de la práctica reflexiva es el taller. 
Éste se funda en tres principios básicos: la libertad para la discusión abierta, el 
esfuerzo autogestionario, y la solidaridad de los miembros entre sí. la libertad 
para la discusión, la libre circulación de información, es uno de los rasgos visibles 
en los talleres. El mecanismo pedagógico de formación se soporta solamente a 
partir de la interacción, los intercambios, los procesos compartidos, es decir, a 
partir de una experiencia de aprendizaje grupal. (ovide, M., 2008)
1.2.4. La aplicación del método de aprendizaje colaborativo a la arquitectura.
la disciplina de la arquitectura trata de desarrollar una gran cantidad de 
habilidades importantes que están vinculadas al aprendizaje colaborativo y 
conexionadas entre sí. 
las principales destrezas de tipo colaborativo del futuro arquitecto pueden 
ser fundamentalmente la habilidad de unir equipos multidisciplinares o 
habilidades sociales, la creatividad o capacidades individuales y la capacidad 
para abordar en la práctica los problemas continuos o surgir del pensamiento 
crítico.
El desarrollo de habilidades sociales: El profesional afirma la importancia 
y beneficio del desarrollo de las capacidades del equipo en la vida real. Dill 
en 1997, cuando define los principales retos de un profesional, insiste en la 
capacidad del estudiante para estar preparado para la práctica profesional en 
la cual la relación con los clientes, ingenieros u otros especialistas se realizan a 
diario. Además la arquitectura es una disciplina holística por excelencia, y muy 
cercana a muchas especialidades. 
En definitiva, el método del aprendizaje colaborativo se advierte como el 
instrumento más apropiado para conseguirlo.
La estimulación de las capacidades individuales: Es una titulación que 
enfatiza la importancia para el alumno a descubrir su propia expresión 
personal a través de la cual será capaz de sentirse realizado y ofrecer un mejor 
trabajo a la sociedad. Dill en 1997 enumera los campos en los que se requieren 
en el trabajo profesional. En su opinión, la educación de la arquitectura 
debería especializar a los estudiantes para poderlos integrar en la vida real. 
las escuelas deben descubrir las habilidades personales del estudiante y luego 
desarrollarlas. 
El surgir del pensamiento crítico: El diseño arquitectónico supone la 
capacidad de sintetizar un amplio cuerpo de conocimientos con el fin de 
manipular la forma. Enfatiza la importancia de la creatividad y siempre 
una aproximación renovadora. nuevamente el método del aprendizaje 
colaborativo se advierte como el instrumento más apropiado para conseguirlo.
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1.2.5. El contexto normativo documental de la enseñanza superior de arqui-
tectura
El crédito europeo, EctS, definido en el RD 1125/2003, de 5 de septiembre, 
se centra en el estudiante y se basa en la carga de trabajo que debe realizar para 
el logro de los objetivos del programa. Estos objetivos deben ser concretados 
en términos de resultados de aprendizaje y competencias a ser adquiridas en 
cada grado.
El aprendizaje no sólo se fundamenta en la adquisición de contenidos, sino 
también de competencias (habilidades y saberes) que permitan la formación 
para el futuro. las guías docentes dirigidas a la obtención del grado deber tener 
como uno de los objetivos la adquisición de estas competencias.
En el año 2006, bajo los auspicios del Presidente del consejo Superior 
de los colegios de Arquitectos de España se elabora el libro blanco de 
arquitectura (Hernández, J.M., 2006). En él se recoge el estado de la profesión 
y de la educación de la arquitectura en España dentro del contexto europeo. 
Asimismo, y ante la convergencia europea de estudios, se elabora una guía para 
el desarrollo del futuro grado de arquitecto.
En este documento se reconoce la preocupación histórica por la regulación 
de la titulación tanto en lo académico como en lo profesional. En este 
sentido y tras el análisis del estado de la profesión, se ve de relevancia incluir 
competencias en el perfil de arquitecto como la del “trabajo en colaboración 
con responsabilidades compartidas”. todo esto supone una alternativa a las 
técnicas de trabajo más habituales en la enseñanza de la arquitectura en 
España.
En definitiva, y como se ha indicado anteriormente, la efectividad del 
aprendizaje colaborativo en arquitectura resulta apropiada para estimular las 
competencias de un futuro profesional.
1.3 Propósito
llegados a este punto, y tras conocer la importancia del trabajo colaborativo 
en el grado de arquitectura, se plantea saber su relevancia en la guía docente 
de la Universidad de Alicante.
Para ello se realiza inicialmente un filtro de las competencias que posee 
el grado, eligiendo entre todas ellas las competencias transversales que 
expresamente lo incorporen. 
2. dEsARRoLLo dE LA cuEsTiÓN PLANTEAdA
2.1 El objetivo
la finalidad que se marcó en este estudio es conocer la situación de las 
competencias transversales colaborativas. Éstas se han recogido de tres ámbitos. 
Primeramente del Marco Español de cualificaciones para la Educación Superior 
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(MEcES) así como de los descriptores de Dublín, que se deben interpretar en 
el contexto y uso de la disciplina arquitectónica. también se han recogido del 
artículo 16.3 de la Universidad de Alicante para la implantación de títulos de 
grado, competencias concretas que constituyen el currículo transversal de la 
Universidad de Alicante. Finalmente, también se han desarrollado competencias 
transversales propias del grado de arquitectura de la Universidad.
Estas competencias serán analizadas desde el marco general del grado, 
desde las materias de las que consta e incluso desde los cursos y semestres.
2.2. Método y proceso de investigación. 
Se procede al análisis de la documentación de la guía docente del grado. 
De este documento se seleccionan las competencias transversales de tipo 
colaborativo atendiendo a la definición especificada en la bibliografía existente. 
con los datos recogidos, es decir, con la selección de las competencias 
transversales interpretadas como tipo colaborativo, se realiza un análisis 
comparativo. Este análisis supone evaluar el peso de éstas en el grado, en las 
materias y en cada curso y semestre. 
En último lugar se elaboran una serie de gráficas donde se presentan los 
resultados obtenidos.
3. REsuLTAdos
En un inicio se ha realizado una tabla que abajo se expone (tabla 2) donde 
se refleja las competencias transversales vinculadas al trabajo colaborativo 
en el grado de arquitectura de la Universidad de Alicante. En ella se pone 
de manifiesto el número de código de la competencia transversal con su 
correspondiente definición y clasificación.
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Tabla 2: Tabla de competencias transversales relativas al aprendizaje colaborativo 
en el grado de Arquitectura de la universidad de Alicante
iniciando el análisis y si ponemos en relación el número de competencias 
transversales totales que tiene el grado con respecto a las que sólo son 
consideradas colaborativas de la tabla 2, se observa como sólo éstas están 
representadas por un 23%. (Figura 1) 
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Figura 1: Relación de las competencias transversales
de aprendizaje colaborativo con el resto.
Se realiza gráfico de barras organizando las competencias transversales 
colaborativas según los cinco tipos clasificados: instrumentales metodológicas, 
instrumentales lingüísticas, interpersonales individuales, interpersonales 
sociales, sistémicas de organización y sistémicas de liderazgo. En el se puede 
observar que las más requeridas en el grado son las interpersonales sociales, 
seguidas de las instrumentales metodológicas y instrumentales lingüísticas. Por 
el contrario, las menos utilizadas son las interpersonales individuales. (véase 
Figura 2)
Figura 2: Tipos de competencias transversales colaborativas predominantes en el 
grado de Arquitectura de la universidad de Alicante.
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Al representar los datos por cada una de las competencias transversales 
colaborativas, se deduce que la competencia transversal basada en la capacidad 
de trabajo en grupo (ct-9) es la más incluida en todo el grado. Seguidamente 
son las competencias transversales como la habilidad para transmitir (ct-4), la 
capacidad para programar y fijar plazos (ct-8) y la habilidad para la integración 
de distintos saberes y disciplinas (ct-26). la competencia transversal de 
tipo colaborativo menos utilizada es la habilidad para la planificación y el 
cumplimiento de los objetivos desde el compromiso ético (ct-57). (véase Figura 
3).
Figura 3: competencias transversales colaborativas predominantes en el grado de 
Arquitectura de la universidad de Alicante.
Si examinamos estas competencias en las diez materias que tiene el grado: 
expresión gráfica, matemáticas, física, composición, construcción, proyectos, 
urbanismo, estructuras, instalaciones e informática, veremos que existen 
materias con poca representatividad de este tipo de competencias. la tabla 
3, abajo expuesta, indica todas las competencias transversales que tiene cada 
materia, destacándose con un color más oscuro las que son de tipo colaborativo. 
De los datos representados, se observa claramente que la materia de 
Matemáticas no tiene indicada ninguna competencia transversal de tipo 
colaborativo. 
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Tabla 3: Tabla de competencias transversales por materia en el grado de Arquitectu-
ra de la universidad de Alicante.  
Si ponemos las competencias transversales de tipo colaborativo en función 
de los cursos y semestres del grado veremos como es el quinto curso 
el que se fomenta más competencias de este tipo. Se aprecia como las 
asignaturas optativas también tienen un carácter de aprendizaje colaborativo. 
contrariamente es el primer curso donde menos se exige este tipo. (véase 
tabla 4)
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Tabla 4: competencias transversales por curso y semestre en el grado
de Arquitectura de la uA.
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Si comparamos las competencias colaborativas por cada una de las materias 
del grado (Figura 4), destaca que la materia de instalaciones es la que más 
competencias transversales de tipo colaborativo tiene en relación al número 
total de ellas, representando un 33,3% sobre el total de competencias. Esta 
materia es seguida por proyectos con un 27,78% y construcción con un 25,64%, 
todas ellas por encima de la media del grado. (Figura 1)
Figura 4: Relación de porcentaje entre las competencias transversales de aprendizaje 
colaborativo con las totales de cada materia del grado de Arquitectura de la univer-
sidad de Alicante
Se representa en la Figura 5 el número absoluto de las competencias 
transversales colaborativas, en la que se expresa claramente como es 
construcción la materia que más número de competencias transversales 
colaborativas tiene. las materias de instalaciones, composición, estructuras y 
proyectos le siguen por este orden en número.
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Figura 5: Relación del número de competencias transversales de aprendizaje colabo-
rativo en cada materia del grado de Arquitectura de la universidad de Alicante.
4. coNcLusioNEs
En definitiva se puede afirmar que el trabajo colaborativo se tiene en cuenta 
en la guía docente del grado de Arquitectura de la Universidad de Alicante. 
Se puede decir que el nuevo grado de arquitectura en la Universidad de 
Alicante incorpora las competencias transversales de tipo colaborativo en una 
media del 23% sobre el total. Este porcentaje supone que aproximadamente un 
cuarto de las competencias son de este tipo. Solamente tres materias están por 
encima de esta media y son instalaciones, construcción y proyectos.
El tipo de competencia transversal colaborativa empleada en un 41% son los 
tipos interpersonales sociales.
En relación a los cursos, son los mas altos, donde las asignaturas, tanto 
obligatorias como optativas, poseen mayor número de competencias 
transversales colaborativas.
Se concluye, por tanto, que las bases para un trabajo colaborativo en el 
grado de arquitectura están presentes pero será necesario comprobar en un 
futuro si se lleva a cabo el aprendizaje colaborativo.
con el porcentaje total de competencias transversales colaborativas previstas 
para el grado de arquitectura en la UA, habría que valorar si son suficientes para 
el ejercicio profesional de los futuros arquitectos.
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44. ExPEriEnciaS y HErraMiEnTaS dE TrabaJo 
colaboraTivo En ingEniEría En inforMáTica
rESUMEn
En este trabajo se describe la experiencia llevada a cabo 
en la titulación de Ingeniería en Informática sobre herra-
mientas telemáticas de comunicación utilizadas por el alum-
nado para desempeñar el trabajo colaborativo. Se analizarán 
algunas de las herramientas más utilizadas y se contrastarán 
los casos llevados a cabo en grupos de primer curso con gru-
pos de últimos cursos. A partir de estos casos se deducirán 
las implicaciones que tiene el uso de estas herramientas en 
la eficacia del trabajo colaborativo y la consecución de los 
objetivos formativos.
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grupo, evaluación continua, casos de trabajo colaborativo, 
estrategias didácticas.
731
44. exPeriencias y HerraMienTas de TrabaJo colaboraTivo en ingeniería en inforMáTica
1. inTrodUcciÓn
1.1 definición de la cuestión
Se desempeña un trabajo colaborativo cuando existe una reciprocidad 
entre un conjunto de individuos que saben diferenciar y contrastar sus puntos 
de vista de tal manera que llegan a generar un proceso de construcción de 
conocimiento. Es un proceso en el que cada individuo aprende más de lo que 
aprendería por sí solo, fruto de la interacción con los integrantes del equipo 
(grupo de Tecnología educativa universidad de sevilla, 2011). el trabajo 
colaborativo persigue alcanzar un objetivo común utilizando el conocimiento 
y trabajo de un grupo humano, aunando fuerzas para minimizar los tiempos y 
esfuerzo.
En estas situaciones, cada estudiante está comprometido con el trabajo y 
su contribución al grupo no es competitiva sino que el logro de un resultado 
es más importante que las contribuciones individuales de cada uno (Scagnoli, 
2005).
las ventajas que se le atribuyen al trabajo colaborativo son las siguientes 
(Waggoner, 1992): interdependencia positiva, promoción a la interacción, 
responsabilidad individual, desarrollos de habilidades en el trabajo en comunidad 
e interacción positiva.
los elementos que están presentes en este aprendizaje con los siguientes 
(Johnson y Johnson, 1986):
•	 cooperación: los alumnos se apoyan mutuamente para realizar el 
trabajo. comparten los objetivos, recursos e información. un estudiante 
no puede tener éxito a menos que todos en el equipo tengan éxito.
•	 Promoción a la interacción: los miembros de un grupo se ayudan unos a 
otros para trabajar eficiente y efectivamente, mediante la contribución 
individual de cada miembro.
•	 responsabilidad: los alumnos son responsables de manera individual 
de la parte de tarea que les corresponde. Al mismo tiempo, todos en el 
equipo deben comprender todas las tareas que les corresponden a los 
compañeros.
•	 Trabajo en equipo: los alumnos aprenden a resolver juntos los problemas, 
desarrollando las habilidades de liderazgo, comunicación, confianza, 
toma de decisiones y solución de conflictos.
•	 interacción positiva: cada alumno debe mantener una buena relación de 
cooperación con los otros y estar dispuesto a dar y recibir comentarios y 
críticas constructivas sobre sus contribuciones.
•	 coMUnicaciÓn: los miembros del equipo intercambian información 
importante y materiales, se ayudan mutuamente de forma eficiente y 
efectiva, ofrecen retroalimentación para mejorar su desempeño en el 
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futuro y analizan las conclusiones y reflexiones de cada uno para lograr 
pensamientos y resultados de mayor calidad.
Precisamente es en ese último aspecto donde se centra este trabajo. Para 
que la comunicación sea eficaz se debe usar las herramientas necesarias que 
permitan la máxima comunicación y flexibilidad posible entre los diferentes 
miembros que formen dicho grupo. Sobretodo cuando en un contexto docente 
universitario sus miembros pueden tener condicionantes laborales o geográficos 
diversos que dificulten la programación de reuniones presenciales frecuentes.
1.2. revisión de la literatura
En la actualidad existen numerosas referencias bibliográficas en las que 
se describen las herramientas informáticas para el desarrollo de trabajos 
colaborativos (gros, 2004), (lafuente, 2010), (eduteka, 2011), (lehtinen et al, 
2011).
de esos trabajos se deduce que el uso de herramientas informáticas facilita 
el desarrollo del trabajo colaborativo porque hace posible la interacción ubicua 
entre los miembros del grupo. Otro aspecto favorable es que las plataformas 
de comunicación informáticas atraen la interacción de los alumnos, lo que 
favorece la motivación a la hora de desarrollar el trabajo.
Estas herramientas han cambiado las formas de enseñar y contribuyen a la 
gestión de la información potenciando el aprendizaje. las nuevas tecnologías 
permiten también evitar el individualismo del alumno en la realización de las 
tareas docentes y mejoran la interacción con el profesor (carrió, 2007).
El estudio y conocimiento de las diferentes herramientas para el trabajo 
colaborativo permite al profesor la selección de la herramienta más adecuada 
en función de sus características y de los objetivos que se desea alcanzar (gros, 
2004).
Existen estudios que relacionan las actividades del estudiante con las 
herramientas telemáticas más apropiadas para desempeñarlas (oliver, 2000), 
(baumann et al, 2007), (Mohammed y ramírez, 2009). en la tabla siguiente se 
muestran las herramientas reseñadas ligadas a la actividad que se pretende 
potenciar en el estudiante:
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Tabla 1: Relación entre las actividades y herramientas informáticas
Tipos de tareas Herramienta informática
Planificar y establecer los objetivos Planificadores o agendas web.
discusiones y debates internos
correo electrónico, foros, chats, wikis, videoconferencias 
múltiples.
Intercambio de documentos. correo electrónico, repositorios de documentos.
buscar y recuperar información buscadores de internet.
Redacción y organización de información Programas de edición.
la evolución de las páginas de internet hacia la web 2.0 hace posible que se 
desarrollen cada vez más aplicaciones on-line que facilitan el trabajo en grupo. 
En el caso de los estudiantes de informática, se da también la circunstancia 
de que los alumnos están acostumbrados al uso de tecnologías y no requieren 
formación adicional.
1.3. Propósito
En la titulación de Ingeniería en Informática cada vez hay más asignaturas en 
las que se pide la realización de trabajos y prácticas en grupo. los objetivos que 
se persiguen son el de abordar proyectos de mayor envergadura más cercanos 
a problemas reales que individualmente no serían viables de encajar en el 
cuatrimestre junto con reforzar el aprendizaje con el trabajo conjunto.
la dinámica que se ha observado entre los alumnos en el desarrollo de estos 
trabajos es la siguiente: es práctica habitual dividir las tareas a realizar en trozos 
de una carga de trabajo más o menos equilibrada, se asigna cada trozo a uno 
de los alumnos del grupo y se establece una fecha límite previa a la fecha de 
entrega en la que cada trozo tiene que estar terminado. A continuación uno de 
los alumnos se dedica a juntar todos los trozos y darle algo de coherencia.
Esta dinámica supone un problema para el aprendizaje ya que el contacto 
entre los miembros del grupo se limita a un reparto de las tareas inicial y a una 
puesta en común final con la mínima relación intermedia. El estudiante pierde 
la visión global del trabajo y éste manifiesta errores de coherencia. Al mismo 
tiempo, la necesidad de implementar una evaluación continua en las nuevas 
asignaturas requiere supervisar el trabajo que el alumno desarrolla dentro del 
grupo y las aportaciones individuales que realiza y no sólo el resultado final.
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los grupos representan oportunidades para intercambiar ideas con varios 
compañeros a la vez, en un ambiente libre de competencia. Además, las 
discusiones de todo un grupo tienden a inhibir la participación de los estudiantes 
tímidos (cooper, 1996).
En cuanto a la evaluación, las dificultades que normalmente tienen los 
docentes para calificar los trabajos en grupo se centran en identificar qué 
alumnos son los que trabajan realmente en la elaboración conjunta, cuál 
ha sido el proceso de construcción y cuáles las contribuciones individuales 
realizadas (baumann et al, 2007). Por otra parte, los alumnos tienen una 
excesiva tendencia a “copiar y pegar” contenidos de páginas en internet. El uso 
de herramientas informáticas por parte del profesor puede ayudar a relajar esta 
costumbre.
Por tanto, vemos conveniente estudiar las experiencias de trabajo 
colaborativo en el marco de las asignaturas de informática para identificar 
las herramientas telemáticas que ayudan a su desempeño y comprobar la 
evolución y costumbres de los alumnos en el desarrollo de estos trabajos. Se 
analizarán algunas de las herramientas más utilizadas y se contrastarán los 
casos llevados a cabo en grupos de primer curso con grupos de últimos cursos.
2. METodología
2.1. descripción del contexto y de los participantes
El contexto de trabajo se ubica en las titulaciones de informática de la 
universidad de alicante y cuenta con la participación de alumnos de primer y 
de último curso.
Se han escogido casos de alumnos de cursos tan separados para comprobar 
la evolución en la utilización de estas herramientas y el papel que juega la 
experiencia en el desarrollo del proyecto.
El conocimiento de las aplicaciones por parte de los estudiantes es 
fundamental para el diseño de las actividades que promuevan el trabajo 
colaborativo. En nuestro caso, los estudiantes de informática son usuarios y 
amplios conocedores de internet y de sus herramientas.
2.2. Materiales e instrumentos
Para el desarrollo del trabajo se ha pedido a un conjunto de alumnos 
representativo de diferentes cursos que realice un informe en el que detalle sus 
casos de trabajo en grupo en la universidad. En este trabajo debían describir los 
siguientes aspectos:
•	 Experiencias propias.
•	 Herramientas de comunicación utilizadas.
•	 formas de coordinación entre ellos.
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•	 Relación con el profesor.
•	 ventajas e inconvenientes que encuentran en los trabajos en grupo.
los resultados de estos informes se comentarán en los apartados siguientes.
3. rESUlTadoS
En primer lugar se van a describir las herramientas de comunicación 
telemática usadas por los estudiantes. no es el propósito de este trabajo realizar 
una relación exhaustiva ni una descripción minuciosa, sino tan solo de reseñar 
las herramientas que reiteradamente son utilizadas por los alumnos en el 
desempeño de sus trabajos en grupo, resaltando las ventajas e inconvenientes 
de su utilización tanto desde el punto de vista del alumno como del profesor.
Moodle: esta herramienta constituye un paquete de software para la 
creación de cursos y sitios Web basados en internet (Moodle, 2011). el uso 
de moodle puede usarse para promover la interacción entre los miembros del 
grupo. es relevante en la difusión de documentación, y en la creación de Wiki’s 
y glosarios. con estas funcionalidades los alumnos pueden desarrollar sus 
definiciones y aportaciones y completar las de otros compañeros hasta alcanzar 
una definición completa lo más acertada posible.
desde el punto de vista del profesor Moodle nos permite hacer un 
seguimiento de cualquier usuario, y saber en todo momento que actividades 
está realizando, si ha consultado los apuntes o si ha realizado los cuestionarios 
planteados en clase, al igual que su participación en los foros.
repositorios de documentos: esta herramienta es muy conocida y usada 
en informática. se trata de alojar los documentos en un sitio web que a su vez 
controla las versiones y detecta cambios tras sucesivas ediciones.
las ventajas de estos sistemas es que permiten trabajar a los alumnos sobre 
un mismo fichero y facilitan las tareas de integración. los alumnos no tienen que 
esperar a que el compañero les envíe su parte, sino que todos trabajan sobre el 
mismo documento y por tanto ven el trabajo de los demás. Además se obtiene 
un documento final con un estilo uniforme y con un grado de coherencia mayor.
Por su parte, el profesor, puede estar al tanto de las modificaciones que se 
van realizando y quién las hace, de modo que es consciente de la creación y 
crecimiento del trabajo todo el tiempo y no sólo de la versión final.
las herramientas más usadas por los alumnos y el profesorado son dropbox 
(dropbox, 2011), google docs (google, 2011a) y Ms office live Workspace 
(Microsoft, 2011a).
Wiki: una wiki es una plataforma web para crear, compartir y mezclar 
contenidos. Si bien los alumnos son en pocas veces creadores de una, sí son 
consumidores de wikis de diversos tipos: noticias, deportes, políticas, etc.
una de las más usadas para fines docentes es la TWiki (TWiki, 2011).
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blogs: un blog es un sitio web que se actualiza periódicamente con los 
comentarios de sus creadores o usuarios. Mediante los blogs los alumnos pueden 
comentar cuestiones relacionadas con el trabajo de una forma asíncrona, es 
decir, sin necesidad de que el resto de compañeros estén presentes al mismo 
tiempo en la web. la dinámica es la siguiente: un alumno coloca un comentario 
en el blog sobre algún aspecto del trabajo, posteriormente, el resto lo leen y 
opinan cobre el mismo.
los blogs permiten al profesor estar al corriente de los problemas 
encontrados y de los progresos producidos. Permite una evaluación continua 
que tiene en cuenta el grado de participación del alumno en el trabajo y no solo 
su aportación final.
los blog más usados por el alumnado de la universidad de alicante son los 
siguientes: blogs ua (blogs ua, 2011), wordpress (WordPress, 2011) y blogger 
(google, 2011b).
Pizarras on-line: es una herramienta web que permite que los usuarios 
conectados consulten un espacio común en el que realizar comentarios y 
trazar dibujos. Requiere la presencia simultánea de todos los alumnos en la 
herramienta, pero es muy cñarificador en aquellas asignaturas en las que 
intervienen formulación o esquemas que son difíciles de redactar en un 
procesador de textos.
Algunas de las herramientas de este tipo más utilizadas por los estudiantes 
de la universidad de alicante son las siguientes: vyew (vyew, 2011) y scriblink 
(scriblink, 2011).
correo electrónico: el correo es la herramienta de comunicación más 
conocida para el envío asíncrono de mensajes. Su gran ventaja es que es 
ampliamente usado por los alumnos y que no requiere que estén presentes 
simultáneamente en la comunicación. la universidad proporciona una dirección 
de correo a todos los estudiantes matriculados, y la mayoría de ellos tiene 
además una dirección de correo propia que usan indistintamente.
El profesor, no puede acceder al contenido de estos correos entre los 
alumnos, por lo que no es consciente de la información que se transmite.
Mensajería instantánea y chats: permite una comunicación síncrona entre 
varios usuarios. Es una herramienta muy extendida entre los estudiantes y 
casi todos la conocen cuando ingresan en la universidad. También permite el 
intercambio de ficheros y otros materiales adjuntos.
El programa más usado entre los estudiantes es el MS Messenger (Microsoft, 
2011).
Al igual que en el caso del correo electrónico, el profesorado no tiene acceso 
a las comunicaciones a no ser sea que sea invitado a las conversaciones.
viodeconferencia: este programa permite una interacción más personal ya 
que se transmite imagen y voz de los usuarios que participan. Al igual que la 
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anterior, es una herramienta síncrona que requiere que los estudiantes están 
conectados al mismo tiempo.
Se ha detectado un incipiente uso por parte de los alumnos principalmente 
debido al aumento de capacidad de las redes de datos que ya permiten el uso 
de este tipo de programas.
el más usado entre los alumnos es el programa skype (skype, 2011), el 
propio Ms Messenger o gTalk (google, 2011c).
Al igual que en las dos herramientas anteriores, el profesorado no tiene 
acceso a las comunicaciones.
calendarios on-line: herramienta web que permite mantener una agenda 
on-line y accesible a todos los miembros del grupo. En esta agenda se pueden 
colocar hitos y citas que deben ser seguidas por los miembros del grupo y por 
el profesor.
Se pueden marcar el cumplimiento de objetivos parciales o entregas 
intermedias en el calendario que permitan un mejor seguimiento.
uno de los más usados por los estudiantes es el google calendar (google, 
2011d).
Otros medios de comunicación e interacción se realizan a través de los 
dispositivos de comunicación portátiles que comúnmente portan los alumnos: 
teléfonos móviles, Pdas, consolas portátiles con conexión a internet, etc. el 
grado de penetración de la telefonía móvil es tan alta que casi todos ellos 
cuentan con un terminar más o menos sofisticado.
A través de estos aparatos se realiza también interacción telefónica, envío 
de mensajes cortos o de archivos pequeños.
A continuación se estudian los aspectos de colaboración que destacan los 
alumnos gracias a la tecnología.
una opinión generalizada en todos los alumnos de todos los cursos es que 
las herramientas informáticas han supuesto una ayuda para la realización 
de trabajos en grupo. Resumidamente las ventajas que encuentran son las 
siguientes:
•	 Se pone en contacto a los integrantes del grupo sin necesidad de que se 
reúnan físicamente.
•	 Se flexibiliza el trabajo conjunto, ya que permite trabajar en fechas/horas 
en las que es difícil quedar (fines de semana, festivos, vacaciones, etc.) y 
se adapta el horario a los integrantes del grupo.
•	 no hay necesidad de combinar trabajos independientes realizados por 
cada alumno y permite ver los avances de otros compañeros.
•	 Se trabaja sobre un mismo documento de modo que no se repiten partes 
del trabajo y se le dota de mayor coherencia.
•	 Se gana tiempo y calidad en la realización del trabajo.
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desde el punto de vista del profesor, las ventajas son las siguientes:
•	 Se facilita el seguimiento personalizado y la evaluación continua de 
los trabajos. A medida que se va desempeñando, el profesor puede 
comprobar su desarrollo y la aportación que realiza cada alumno. 
Además, El profesor puede hacer comentarios y correcciones parciales 
durante todo el tiempo que dura el proyecto.
•	 Se fomentan las habilidades sociales y el uso de las nuevas tecnologías, 
aunque en nuestro caso de estudiantes de informática, ya vienen 
bastante preparados en el uso de estas herramientas.
•	 Se fomenta el espíritu crítico ya que en la media que los estudiantes 
van conociendo el trabajo de los demás se van formado una opinión al 
respecto que influye en la parte de tarea que les queda por realizar.
•	 los estudiantes aprenden a recibir sugerencias y críticas razonadas de 
compañeros.
Estas ventajas forman parte de los objetivos formativos de muchas 
asignaturas de la titulación.
los alumnos de primeros cursos, aunque llegan a la universidad cargados de 
gatchets tecnológicos (mp3, mp4, móvil, Pda, tablet Pc, portátil, etc.) siguen 
utilizándolos para su fin particular (quedar con amigos, jugar a juegos, escuchar 
música, etc.) sin ponerlos en valor para desarrollar el trabajo colaborativo. las 
herramientas electrónicas utilizadas en estos casos se limitan a programas 
de mensajería instantánea, correo electrónico y repositorios de documentos 
(dropbox, 2011), (google, 2011a) para contener la información.
En cuanto a los alumnos de cursos superiores sus aportaciones han sido más 
enriquecedoras. Su mayor experiencia en el desarrollo de trabajos en grupo 
les lleva a utilizar la mayoría de herramientas reseñadas anteriormente siendo 
conscientes de sus ventajas.
no se percibe diferencias en cuanto al conocimiento de las herramientas 
entre los alumnos de los distintos cursos, sino tan sólo el uso que hacen de ellas 
para desempeñar trabajos en grupo.
4. conclUSionES
la utilización de herramientas informáticas para el desempeño de trabajo 
colaborativo aporta numerosas ventajas tanto para los alumnos como para el 
profesor. Se mejora la comunicación entre los miembros del equipo y la calidad 
de los trabajos al tiempo que ayuda al profesor a evaluar los trabajos y a realizar 
un seguimiento más personalizado de los estudiantes. Se permite al profesor 
evaluar el proceso de realización del trabajo y no sólo el trabajo en sí.
En nuestro caso de estudio, se requiere de mínima adaptación por parte del 
alumnado al tratarse de herramientas informáticas comunes y ser estudiantes 
de informática.
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la disponibilidad de conexiones de banda ancha en casa no supone un 
problema hoy en día y favorece la utilización de estas tecnologías.
finalmente, para la realización de los trabajos, se destaca que la tendencia 
es hacia el uso de herramientas gratuitas por parte de los alumnos y se evita 
el uso del teléfono y de la viodeollamada telefónica por el coste que supone.
5. rEfErEnciaS bibliográficaS
P. baumann, n. Tessio, s. lópez, d. carceglia (2007), Herramientas para el 
trabajo colaborativo en línea, virtual educa brasil.
M. l. carrió Pastor (2007), ventajas del uso de la tecnología en el aprendizaje 
colaborativo, revista iberoamericana de educación (issn: 1681-5653) n.º 
41/4.
J. cooper. (1996). cooperative learning and college Teaching newsletter. 
domínguez Hills, ca, california state university, 6(2).
b. gros (2004), el aprendizaje colaborativo a través de la red: límites y 
posibilidades, i congreso internacional de educación Mediada por 
Tecnologías, universidad de barcelona
r. T. Johnson, d. W. Johnson. (1986). action research: cooperative learning 
in the science classroom. science and children (vol. 24), pp. 31-32.
J. f. Mohammed y r. v. ramírez (2009), Herramientas Web 2.0 para el 
aprendizaje colaborativo, software libre en Teleformación.
n. i. scagnoli (2005), estrategias para Motivar el aprendizaje colaborativo 
en cursos a distancia.
oliver, K (2000). Methods for developing constructivist learning on the 
Web.
educational Technology, pp 5-18.
Waggoner, M. (1992) a case study approach to evaluation of computer 
conferencing. in: Kaye, a. r. (ed.), collaborative learning through 
computer conferencing. The najaden papers. naTo asi series f: computer 
and systems sciences, (90) berlin: springer-verlag. p.137-146.
fuentes Electrónicas:
blogs ua (2011), http://blogs.ua.es/, universidad de alicante.
dropbox (2011), http://www.dropbox.com/.
eduteka, fundación gabriel Pedrahita uribe (2011), Tecnologías de 
información y comunicaciones para la enseñanza básica y Media http://
www.eduteka.org/HerramientasProyectoscolaborativos.php.
google docs (2011), http://docs.google.com/.
google blogger (2011), http://www.blogger.com.
google gtalk (2011), http://www.google.com/talk/intl/es/.
google calendar (2011), http://www.google.com/calendar/.
740
H. Mora Mora - J. Mora Pascual - MT. signes PonT
grupo de Tecnología educativa universidad de sevilla (2011), curso bscw - 
http://tecnologiaedu.us.es/cursobscw/contenidos.htm.
i. lafuente, Herramientas Tic para el aprendizaje colaborativo: cuentas 
gmail (2010), ii jornadas de integración de las Tic en las enseñanzas, 
http://formacion.enlinea.educa.madrid.org/itic10/comunicaciones/
herramientastic.pdf,
e. lehtinen, K. Hakkarainen, l. lipponen, M. rahikainen, H. Muukkonen, 
(2011) computer supported collaborative learning: a review, university 
of Helsinki, university of Turku, http://www.comlab.hut.fi/opetus/205/
etatehtava1.pdf
Microsoft Messenger (2011), http://windowslive.es.msn.com/messenger/.















Departamento de Enfermería Comunitaria,
Medicina Preventiva y Salud Pública e Historia de la Ciencia
Universidad de Alicante
45. TRaBaJo ColaBoRaTiVo EnTRE PRoFESoRaDo DE 
DiSTinTaS TiTulaCionES PaRa la ElaBoRaCión DE 
GuíaS DoCEnTES DE aSiGnaTuRaS DE SaluD PúBliCa 
En loS nuEVoS GRaDoS
RESuMEn
Se presenta una experiencia de trabajo colaborativo 
entre profesorado del área de Medicina Preventiva y Salud 
Pública de la Universidad de Alicante con docencia en 
asignaturas de salud pública de distintas titulaciones y  el 
profesorado de esta misma área de conocimiento de la Uni-
versidad Miguel Hernández. La finalidad de esta experiencia 
fue la elaboración de guías docentes de Salud Pública en 
los nuevos grados. La revisión y determinación de compe-
tencias y contenidos de salud pública para responder a las 
necesidades formativas de los estudiantes se han realizado 
desde la perspectiva de académicos y expertos, pero con 
poca información sobre la opinión del alumnado. El objetivo 
de este estudio es identificar las funciones de salud pública 
que estudiantes de titulaciones sanitarias y sociales conside-
ran que son competencia de su grupo profesional. Para ello 
se utilizó un cuestionario con 40 funciones de salud pública 
clasificadas en 11 categorías a 313 alumnos de asignaturas 
de salud pública en las universidades de Alicante y Miguel 
Hernández. Los resultados muestran que la mayoría de 
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estudiantes procedentes de titulaciones sociales y sanitarias 
identifican para su grupo profesional menos competencias 
de salud pública de las que tienen definidas en sus Libros 
Blancos. 
PalaBRaS ClaVE: Titulaciones de grado, Estudiantes de 
grado, Funciones de la salud pública, Competencias, Guías 
docentes de Salud Pública.
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1. inTRoDuCCión
La reforma de los títulos universitarios de grado, derivada del proceso de 
adaptación al espacio europeo en educación superior (eees) (Real Decreto 
55/2005), brinda la oportunidad de revisar los contenidos formativos de las 
diferentes asignaturas. El crédito ECTS (Sistema Europeo de Transferencia 
y Acumulación de Créditos)  supone cambios importantes en el proceso de 
enseñanza- aprendizaje que afectan a la metodología docente y al trabajo que 
han de realizar los estudiantes (Cardona y Chiner, 2005, p.32). La integración 
de  enseñanzas teóricas y prácticas, y el énfasis en el proceso de aprendizaje 
autónomo del estudiante, son algunas de las novedades esenciales del ECTS 
que han motivado la reorganización de las materias que se están impartiendo y 
sus contenidos formativos (Ronda, Davó, y álvarez-Dardet, 2005). 
en estos momentos la adaptación de las titulaciones de Grado espacio 
Europeo de Educación Superior ya se ha iniciado y ha comenzado a implantarse en 
los primeros cursos. Sin embargo, todavía se están revisando las guías docentes 
para adecuar los contenidos y las metodologías a las necesidades formativas de 
los estudiantes como futuros profesionales. En este proceso de adaptación de 
las titulaciones a grados, el trabajo colaborativo entre el profesorado, basado 
en la comunicación y en el intercambio de la información (De Benito, 1999) ha 
sido fundamental. El profesorado, organizado en redes, ha elaborado las guías 
docentes de las asignaturas, ha generado nuevas propuestas de metodologías 
docentes, e instrumentos y materiales didácticos (Carrasco, Lapeña, 2005, 
p.23). En definitiva, y como consecuencia del trabajo realizado, se cuenta en 
la actualidad con un volumen de información considerable y relevante para 
contribuir a la mejora de la calidad de la enseñanza en el contexto universitario.
El trabajo colaborativo entre profesorado de Salud Pública es especialmente 
importante porque se trata de una materia multidisciplinar que se imparte en 
titulaciones de diversa índole. Sus competencias profesionales se refieren a las 
actitudes y capacidades necesarias para solucionar los problemas de salud de 
la comunidad de manera efectiva y eficiente (Segura, Larizgoitia, y Benavides, 
2003). Se trata de competencias muy diversas que determinan que son muchos 
los profesionales que están capacitados para trabajar en Salud Pública. Esto 
explica que la multidisciplinariedad sea una de las características diferenciales 
de la salud pública respecto a otras disciplinas (Villalbí, 2009) y que la formación 
en esta materia se haya extendido desde las profesiones sanitarias a otras 
titulaciones.
En nuestro país, desde los años 80, y coincidiendo con el impulso que dio 
la Carta de ottawa a la colaboración multidisciplinar para promover la salud 
(Conferencia internacional sobre Promoción de salud, 1987), y a la reforma 
de los planes de estudio que propició la lRu (ley Reforma universitaria), los 
contenidos de salud pública se han ido extendiendo en los diferentes planes de 
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estudios. A los que ya constaban en titulaciones sanitarias con más tradición en 
el ámbito de la salud pública como medicina, enfermería, farmacia, y veterinaria, 
se han ido incorporado progresivamente contenidos de esta disciplina en los 
planes de estudio de trabajo social, magisterio, óptica, nutrición humana y 
dietética y en relaciones laborales, actualmente denominada ciencias laborales 
y recursos humanos. 
Es por este motivo que las guías docentes de las asignaturas deben 
adecuarse a los perfiles profesionales de cada titulación, al mismo tiempo que 
han de capacitar a los estudiantes a desempeñar las funciones profesionales 
propias de la salud pública. (Benavides, Bolumar, y Gomez-lópez, 2006a; Ronda 
y col., 2005).
Un punto de partida excelente para realizar esta tarea lo constituyen 
los libros Blancos de los títulos de Grado porque recogen los perfiles y 
competencias profesionales propios de cada ámbito profesional (Agencia 
Nacional de Evaluación de la Calidad y Acreditación [ANECA], 2010). También 
son de gran utilidad los trabajos realizados por Benavides (2006b), y por Davó 
(2009), respectivamente. El primero proporciona una propuesta sobre las 
competencias específicas que deben tener los profesionales de salud pública 
(Benavides y col., 2006b). el segundo, tomando como referencia los libros 
Blancos y la propuesta de competencias de Benavides, los autores identifican las 
competencias profesionales de las titulaciones de grado definidas en los Libros 
Blancos que guardan relación con las actividades, funciones y competencias de 
la salud pública (Davó y col., 2009).
En definitiva, estos estudios, recogen criterios de académicos y de expertos 
en salud pública sobre las competencias y contenidos básicos que deben 
abordarse en las distintas titulaciones. Dichos criterios permiten ir perfilando 
las necesidades formativas de los estudiantes en esta materia, lo que constituye 
un paso previo a la elaboración de las guías docentes de las asignaturas de 
salud pública. No obstante, también es interesante incluir el punto de vista de 
los propios estudiantes sobre el papel que desempeña su grupo profesional 
en el desarrollo de las funciones de salud pública. Esta información ofrece 
una perspectiva tanto de sus competencias cognitivas como de su disposición 
personal para el ejercicio profesional (obradors- Rial y segura-Benedicto, 2010) 
que supone un punto de partida de gran interés para diseñar aprendizajes 
centrados en el alumno, tal y como se sugiere en el EEES (Martínez y Sauleda, 
2005, p.14). Sin embargo, hay muy poca investigación realizada con el alumnado 
de salud pública sobre su opinión de esta materia, de sus expectativas 
formativas o profesionales, y la que hay, se centra únicamente en la opinión de 
los estudiantes de medicina. (obradors- Rial y segura-Benedicto, 2010) 
En este contexto, profesorado del área de Medicina Preventiva y Salud 
Pública de la Universidad de Alicante con docencia en enfermería, nutrición 
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humana y dietética, magisterio, trabajo social, y relaciones laborales inició un 
estudio con el objetivo de conocer cuáles son las funciones de salud pública que 
los estudiantes de titulaciones universitarias sanitarias y sociales consideran 
que son competencia de su grupo profesional. No obstante, debido a que una 
parte importante de las titulaciones sanitarias no se encuentran entre la oferta 
formativa de la UA, se decidió realizar este trabajo en colaboración con el 
profesorado del área de Medicina Preventiva y Salud Pública de la Universidad 
Miguel Hernández (UMH) para la recogida de información de este estudio a las 
titulaciones de fisioterapia y medicina. 
2. METoDoloGía
2.1. Participantes
La población de estudio estuvo compuesta por alumnado de la Universidad 
de alicante (ua) matriculado en el curso 2006-2007 en asignaturas adscritas al 
área de conocimiento de Medicina Preventiva y Salud Pública. Concretamente, 
los participantes del estudio cursaban durante el año académico mencionado 
asignaturas de salud pública que nuestra área de conocimiento impartía en 
las titulaciones de enfermería (Educación y Promoción de salud, 3º curso, n = 
186), nutrición humana y dietética (salud Pública 2º curso, n = 71), magisterio, 
especialidad de infantil (educación para la salud 2º curso, n = 68), trabajo social 
(salud Pública y Trabajo social 3º curso, n = 167), y relaciones laborales (salud 
Laboral 3º curso, n =138). Para ampliar el estudio a más titulaciones sanitarias, 
se incluyó alumnado de la Universidad Miguel Hernández de Elche (UMH) 
matriculado en el curso 2008-2009 en las titulaciones de fisioterapia (Salud 
Pública y Legislación. Medicina Preventiva y Salud Pública, 2º curso n = 130) y 
medicina (Medicina preventiva y salud pública 6º curso n =125).
2.2. instrumento
Se llevó a cabo un estudio transversal y el instrumento de recogida de 
información fue un cuestionario estructurado y autoadministrado. Este 
cuestionario incluía un listado de 40 funciones de salud pública clasificadas, a su 
vez, en 11 categorías propuestas por un grupo de trabajo de la oMs (organización 
Mundial de la salud [oMs], 1997). las 11 categorías que agrupan las 40 funciones 
de salud pública son: 1 Utilización de información sobre salud, (1.1. 2. Protección 
ambiental, 3. Promoción y Educación para la Salud, 4. Prevención, vigilancia 
y control de las enfermedades transmisibles, 6. investigación sobre salud, 7. 
Desarrollo y mejoría de las políticas de salud, los programas y los servicios, 8. 
Desarrollo de recursos humanos para la salud, 9. Determinación y normalización 
de la tecnología para la salud, 10. salud ocupacional, y 11. oferta selectiva 
de servicios de salud para grupos de población concretos. Las 40 funciones 
distribuidas entre estas categorías se presentan en la tabla 1.
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El grupo de profesorado participante en el estudio eligió esta propuesta 
porque ha sido el documento de trabajo utilizado durante mucho tiempo en 




Para validar el cuestionario se llevó a cabo una prueba piloto con estudiantes 
de magisterio y medicina. Posteriormente, el profesorado del estudio acordó 
que serían  ellos mismos quienes pasaran la encuesta al finalizar la primera 
clase de la asignatura dedicada a la introducción de la salud pública. También 
determinó los contenidos que se tratarían en la sesión y el tiempo de duración 
de la misma (2 horas aproximadamente) para homogeneizar la información 
ofrecida a los estudiantes antes de cumplimentar la encuesta. MC Davó recogió 
los datos de educación para la salud en Magisterio, D Gil de Promoción de la 
Salud en Enfermería, C Vives de Salud Pública y Trabajo Social en Trabajo Social, 
e Ronda en salud laboral de Relaciones laborales, R ortiz de salud Pública en 
nutrición, M García de la Hera de salud Pública en Medicina y l ivorra de salud 
Pública y Legislación. La explicación de los contenidos se realizó en 1 hora y 15 
minutos aproximadamente y fueron: a) Concepto de salud pública, b) Evolución 
histórica de la salud pública, c) Definición de función esencial de salud pública, 
y d) Presentación de las 40 funciones esenciales de la salud pública propuestas 
por el grupo de trabajo de la oMs. (organización Mundial de la salud [oMs], 
1997). Este último apartado dio paso a la presentación del objetivo del estudio, 
y a continuación se pasaron los cuestionarios. Los estudiantes debían señalar 
tanto las categorías como las funciones de salud pública incluidas en cada una 
de ellas que consideraban que era competencia de su grupo profesional. Los 
cuestionarios fueron anónimos, no obstante los estudiantes indicaron el nombre 
de la titulación donde estaban cursando la asignatura en la que se pasaba la 
encuesta.  En el caso de los alumnos de libre configuración se indicó además, el 
nombre de la titulación de origen. 
Debido a que la asistencia a clase no es obligatoria, la encuesta fue 
cumplimentada por el alumnado presente en ese momento. Los alumnos de libre 
configuración se identificaron fundamentalmente en magisterio, pero debido a 
que su formación estaba menos relacionada con actividades y funciones de 
salud pública, se seleccionaron únicamente las encuestas de la titulación de 
magisterio.  Se obtuvo un total de 313 encuestas de estudiantes: enfermería (n 
= 85), nutrición humana y dietética (n = 34), magisterio (n = 31), trabajo social 
(n = 46), relaciones laborales (n = 55), fisioterapia (n = 21) y medicina (n = 41).
El análisis de datos consistió en un estudio descriptivo de las categorías 
y funciones de salud pública identificadas de forma no excluyente por los 
estudiantes, utilizando el paquete estadístico SPSS.15.0. 
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3. RESulTaDoS
La figura 1 muestra el porcentaje de respuesta a las categorías de las 
funciones de la salud pública que los estudiantes de las titulaciones sanitarias 
relacionan con su grupo profesional.
Figura 1. Porcentaje de respuesta a las categorías de las funciones de salud pública que los 
estudiantes de las titulaciones sanitarias relacionan con su grupo profesional*
* los porcentajes representados corresponden a categoría no excluyentes
La categoría con mayor porcentaje de respuesta en todas las titulaciones 
fue la Oferta selectiva de servicios de salud para grupos de población concretos 
(100%). En medicina, tuvieron un mayor porcentaje de respuesta también 
las categorías Investigación sobre la salud (100%), Prevención, vigilancia y 
control de las enfermedades trasmisibles (100%) y Utilización de información 
sobre salud (100%). En  enfermería las categorías Prevención, vigilancia y 
control de las enfermedades trasmisibles (100%) y Utilización de información 
sobre salud (100%). En fisioterapia, Desarrollo y mejoría de las políticas de 
salud, los programas y los servicios e Investigación sobre la salud (100%), y 
en nutrición, Utilización de información sobre salud (97,1%). Por su parte, las 
categorías con menor porcentaje de respuesta fueron la Salud Ocupacional en 
medicina (68,3%), enfermería (76,5%) y nutrición (44,1%), y la Determinación y 
Normalización de la Tecnología para la salud, en fisioterapia (47,6%).
La figura 2 muestra el porcentaje de respuesta a las categorías de las 
funciones de la salud pública que los estudiantes de las titulaciones sociales 
relacionan con su grupo profesional. Las categorías con mayor porcentaje 
de respuesta fueron, en trabajo social Oferta selectiva de servicios de salud 
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para grupos de población concretos (100%), y Promoción y educación para la 
salud (100%). En relaciones laborales, Desarrollo de recursos humanos para 
la salud (94,5%), y en magisterio Promoción y educación para la salud (100%). 
Las categorías con menor porcentaje de respuesta fueron Determinación y 
Normalización de la Tecnología para la salud en trabajo social (34,5%) y en 
magisterio (22,6%), y Prevención, vigilancia y control de las enfermedades 
transmisibles, en relaciones laborales (21,8%). 
Figura 2. Porcentaje de respuesta a las categorías de las funciones de salud pública que los 
estudiantes de las titulaciones sociales relacionan con su grupo profesional*
* los porcentajes representados corresponden a categoría no excluyentes
La tabla 1 muestra las funciones de la salud pública que estudiantes de 
titulaciones sanitarias y sociales relacionan con su grupo profesional, con 
mayor porcentaje de respuesta. En las titulaciones sanitarias es La salud del 
adolescente (96,1%), y en las sociales, Aportar información y educación para 
la salud y desarrollar habilidades para vivir, tanto en la escuela, como en el 
hogar, el trabajo y comunidad, incluyendo el uso de los medios de comunicación 
(82,6%). los estudiantes de trabajo social destacaron con mayor porcentaje de 
respuesta más funciones de la salud pública que los estudiantes del resto de 
titulaciones. (Tabla1)
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1. utilización de información sobre salud
1.1.  Registro de la morbilidad y la mortalidad
1.2.  Registro de la cobertura sanitaria, la utilización y la calidad
1.3.  Registro de los recursos para la salud disponibles, utilización y costes
1.4.   Hacer informes y publicaciones de la situación de salud
 
2. Protección ambiental
2.1.  Producción y protección de agua sin contaminantes
2.2.  Planificación de las zonas habitables y la utilización de la tierra
2.3.  Controlar los estándares de los espacios domésticos
2.4.   Asegurar el drenaje, la red de alcantarillado y almacén de residuos sólidos
2.5.  Protección del suelo
2.6.  Control de vectores
2.7.  Control de sustancias de riesgo y residuos
2.8.  Control de la contaminación atmosférica
2.9.  Control del ruido
2.10.  Control de las radiaciones
2.11.  Control de la calidad de los alimentos
2.12.  Control de la calidad de los medicamentos
3. Promoción y Educación para la salud
3.1.  Mantenimiento de nexos de unión con los políticos, otros sectores y la comunidad para la promoción de la salud
3.2.  Aportar información y educación para la salud y desarrollar habilidades para vivir, tanto en la escuela, como en el hogar, trabajo y 
comunidad, incluyendo el uso de los medios de comunicación
3.3.  introducir incentivos y desincentivos que favorezcan la protección de la salud (ejem: legislación y estrategias en relación con los pre-
cios, tasas)
4. Prevención, vigilancia y control de las enfermedades transmisibles
4.1.  inmunización
4.2.  Vigilancia epidemiológica
4.3.  Control de las epidemias
4.4.  Tratamiento de los casos de enfermedades infecciosas
4.5.  Mantenimiento de los laboratorios de salud pública
5. legislación y reglamentación en materias de salud
5.1  Revisión, formulación y promulgación de legislación sobre salud, regulaciones y procedimientos administrativos
5.2  Hacer cumplir la legislación sobre salud, las regulaciones y las inspecciones de salud según los procedimientos administrativos y las 
autorizaciones
 
6. investigación sobre la salud
6.1.  identificación y priorización de las necesidades de investigación
6.2.  Desarrollo de la capacidad de investigación
6.3.  Planificación y dirección de las investigaciones sobre salud
6.4.  Difusión de los resultados obtenidos en las investigaciones
6.5.  Desarrollo de medidas de prevención específicas
 
7. Desarrollo y mejoría de las políticas de salud, los programas y los servicios
7.1.  Proporcionar información sobre salud a los planificadores y tomadores de decisiones
7.2.  Financiación gubernamental para salud
7.3.  Movilización de recursos privados para la salud
7.4.  Movilización de recursos internacionales para la salud
7.5.  Repartir recursos para la salud
7.6.  Formulación de prioridades de salud, objetivos, políticas, estrategias y fines
7.7.  Desarrollo de programas de salud, proyectos, servicios e instituciones
7.8.  Desarrollo y puesta al día de organizaciones de salud, incluyendo estructuras y funciones comunitarias relevantes
7.9.  Dirección y preparación para los desastres
8. Desarrollo de recursos humanos para la salud
8.1.  Normalización de las características de los miembros del equipo directivo
8.2.  Planificación de recursos humanos
8.3.  Desarrollo y dirección de los programas de entrenamiento para profesionales de la salud
8.4.  Normalización de los planes de enseñanza relacionados con la salud pública
9. Determinación y normalización de la tecnología para la salud
9.1.  Seguimiento del desarrollo tecnológico aplicado a la salud y sus costes
9.2.  Selección y normalización de la tecnología para la salud
10. Salud ocupacional
10.1 . Establecer un marco de normalización de medidas de salud y seguridad ocupacional
10.1.  ofertar servicios de salud ocupacional
11. oferta selectiva de servicios de salud para grupos de población concretos
11.1.  De salud materna y planificación familiar
11.2.  Cuidados infantiles
11.3.  Salud del adolescente
11.4.  Cuidados de salud al anciano
11.5.  Cuidados para las personas discapacitadas
11.6.  Cuidados para los enfermos de larga duración
11.7.  Cuidados de salud mental
11.8.  Cuidados para los drogodependientes
11.9.  Cuidados para las poblaciones indígenas, nativas y de zonas remotas
11.10.  Cuidados para las poblaciones pobres y marginales
11.11.  Servicios de salud escolar
11.12.  Diagnóstico precoz para determinados problemas de salud
11.13.  Servicios de veterinaria
11.14.  Cuidados para las víctimas de la violencia y otras crisis.
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Tabla 2. Funciones de la salud pública que estudiantes de titulaciones sanitarias y sociales relacionan con 






Función con mayor % de respuesta.




(oferta selectiva de servicios de salud para grupos de población concretos)
96.1
Medicina 62
Planificación y dirección de las investigaciones sobre salud.
(investigación sobre salud)
De salud materna y planificación familiar.




(Prevención, vigilancia y control de de las enfermedades transmisibles)
Salud del adolescente.
(oferta selectiva de servicios de salud para grupos de población concretos)
100.0
Fisioterapia 58
Cuidado para las personas discapacitadas.




(oferta selectiva de servicios de salud para grupos de población concretos)
100.0
Sociales 62
aportar información y educación para la salud y desarrollar habilidades 
para vivir, tanto en la escuela, como en el hogar, como en el trabajo y 
comunidad, incluyendo el uso de los medios de comunicación.





Aportar información y educación para la salud y desarrollar habilidades para 
vivir, tanto en la escuela, como en el hogar, como en el trabajo y comunidad, 
incluyendo el uso de los medios de comunicación.
(Promoción y educación para la salud)
Cuidado de salud al anciano.
(oferta selectiva de servicios de salud para grupos de población concretos)
Cuidado para las personas discapacitadas.





Planificación de recursos humanos
(Desarrollo de recursos humanos para la salud)
87.3
Magisterio 61
Aportar información y educación para la salud y desarrollar habilidades para 
vivir, tanto en la escuela, como en el hogar, como en el trabajo y comunidad, 
incluyendo el uso de los medios de comunicación.
(Promoción y educación para la salud)
100
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Las funciones más destacadas en titulaciones sanitarias están incluidas en 
la categoría de Oferta selectiva de servicios de salud para grupos de población 
concretos, mientras que en las titulaciones sociales la función más destacada 
forma parte de la categoría de Promoción y Educación para la salud. 
Nuestros resultados muestran que las categorías de las funciones de 
salud pública reconocidas por los estudiantes como competencia de su grupo 
profesional coinciden, en su mayoría, con las funciones y actividades de salud 
pública para las que se identificaron competencias en sus respectivos grados 
en el trabajo de Davó (2009), a excepción de fisioterapia, no incluida en dicho 
estudio (Davó y col.,2009). Por ejemplo, Investigación sobre salud y Utilización 
de información de salud, fueron señaladas por una mayoría de estudiantes de 
titulaciones sanitarias y de trabajo social. Titulaciones en las que se identificaron 
competencias para su desempeño. 
Los estudiantes identifican fundamentalmente funciones que parecen 
guardar alguna relación con contenidos formativos de su titulación o con la 
práctica profesional más habitual de su titulación. En el caso de Medicina, los 
estudiantes destacan las funciones de “Salud materna y planificación familiar”, 
y “Planificación y dirección de las investigaciones sobre salud” relacionadas 
ambas con contenidos de Medicina familiar y comunitaria, y de Manejo de la 
información, análisis crítico e investigación, respectivamente (ANECA, 2005a). 
La función Salud del adolescente, que destacan estudiantes de enfermería y 
nutrición, está relacionada con contenidos de Cuidados de la infancia y de la 
adolescencia, en enfermería (ANECA, 2004a) y con contenidos de Salud Pública 
y Comunitaria, en nutrición (ANECA, 2005b). Además en enfermería, también 
destacan la función de Inmunización relacionada con la materia de Enfermería 
Clínica (ANECA 2004a). En el caso de fisioterapia, los estudiantes destacan la 
función de Cuidado de personas discapacitadas relacionada con contenidos de 
Fundamentos de fisioterapia (aneCa, 2004b). esta función, destacada también 
por alumnado de trabajo social, está en consonancia con contenidos de 
intervención social en diferentes contextos, al igual que la de Salud del anciano 
lo está con el ámbito de intervención de Servicios Sociales especializados, o la 
de Aportar información y educación para la salud y desarrollar habilidades para 
vivir, tanto en la escuela, como en el hogar, como en el trabajo y comunidad, 
incluyendo el uso de los medios de comunicación, con la intervención social, en 
trabajo social (aneCa, 2004c). Función que también destacan los estudiantes 
de magisterio y que coinciden con objetivos propios de su titulación (ANECA, 
2004d). Por último, la función de Planificación en recursos humanos, destacada 
en relaciones laborales, se corresponde con contenidos del bloque organización 
del trabajo, dirección y Gestión de Recursos humanos (aneCa, 2005c). no 
obstante, destaca el bajo porcentaje de respuesta de los estudiantes de 
relaciones laborales a funciones de la categoría de Salud Ocupacional, y en 
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general, la de los estudiantes de todas las titulaciones a funciones como el 
Mantenimiento de nexos de unión con políticos, otros sectores y la comunidad 
para la promoción de la salud, o las incluidas en la categoría de Legislación y 
reglamento en materias de salud, a pesar de contar con competencias para su 
desempeño. Esto puede deberse a un vacío de contenidos relacionados con 
estos aspectos en los programas, a una tendencia de dar más peso a ciertos 
contenidos tradicionales de salud pública, o a la propia situación periférica 
que ha mantenido la salud pública, tanto en el sistema sanitario como en la 
formación académica de los profesionales, respecto a otras profesiones y 
disciplinas (obradors-Rial y segura-Benedicto, 2010).
El bajo porcentaje de respuesta en general y el que la opinión de los 
estudiantes pueda estar influenciada por la docencia recibida previamente, 
y ser distinta a la de otras universidades, hace que los resultados del estudio 
no sean generalizables. Esto constituye una de las limitaciones del estudio. Sin 
embargo, los resultados ofrecen una aproximación del posicionamiento de los 
estudiantes frente a su desempeño profesional en salud pública. 
4. ConCluSionES
El trabajo colaborativo desarrollado entre profesorado de salud pública 
del área de conocimiento de Medicina Preventiva y Salud Pública de las 
universidades de Alicante y Miguel Hernández ha resultado ser una experiencia 
muy enriquecedora para el intercambio de información metodológica y 
didáctica que repercute favorablemente en la planificación y docencia de las 
asignaturas relacionadas con esta materia. 
La visión del alumnado sobre el papel que juega su grupo profesional para 
desempeñar las diferentes funciones de salud pública proporciona información 
sobre sus posibles preferencias de aprendizaje respecto a determinados temas, 
en función de la utilidad y aplicabilidad que le atribuye en relación a su práctica 
profesional. 
Según los resultados de este estudio, la mayoría de estudiantes de las 
titulaciones incluidas identifican como competencia de su grupo profesional 
fundamentalmente categorías y funciones de salud pública que guardan relación 
con su formación académica y con los ámbitos más generales de sus salidas 
profesionales. Sin embargo, las competencias definidas en los Libros Blancos 
les capacitan para desempeñar muchas más funciones de las que la mayoría 
de estudiantes encuestados identifica para su grupo profesional. En este 
sentido, la ampliación del estudio a titulaciones como medicina y fisioterapia, 
pone de manifiesto que estos resultados no se relacionan sólo con el hecho 
de tener una formación de carácter más social, dado que los estudiantes de 
titulaciones sanitarias tampoco reconocen muchas de las funciones que son de 
su competencia.
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Si los estudiantes no reconocen en estos momentos que determinadas 
funciones de la salud pública forman también parte de su actividad profesional, 
las posibilidades de desarrollo de su profesión en el campo de la salud pública 
pueden quedar limitadas. 
En definitiva, los resultados de este estudio ponen de manifiesto la 
necesidad de  incluir o reforzar en las guías docentes de las asignaturas de salud 
pública de las titulaciones estudiadas, precisamente aquellas competencias y 
contenidos relacionados con las funciones de salud pública que los estudiantes 
no asocian a su ámbito profesional. Ahora bien, consideramos que es necesario 
seguir profundizando en aspectos que pueden redundar en la mejora de la 
selección de contenidos en las guías de salud pública. Una propuesta es ampliar 
esta experiencia para recoger información cualitativa que permita comprender 
la visión del alumnado con distintos perfiles profesionales sobre su posible 
actividad profesional dentro del campo de la Salud Pública.
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46. Cooperar para aprender. eL aprendizaJe 
CoLaBoraTiVo y Su apLiCaCión a La aSiGnaTura de 
diSeño de La orGanizaCión
reSuMen
En este trabajo, presentamos los resultados obtenidos 
de una prueba piloto, a través de una encuesta pasada a los 
alumnos que se han presentado al examen de la asignatura 
de Economía de la Empresa, con la finalidad de validar la efi-
cacia de ciertas herramientas, sobre todo en relación con el 
aprendizaje autónomo y colaborativo. A lo largo del trabajo 
presentamos, por una parte, la metodología de implantación 
a modo de prueba del aprendizaje colaborativo, así como la 
percepción de los alumnos sobre la utilidad de algunas estra-
tegias didácticas, que nos servirán para evaluar su aplicación 
el próximo curso académico, cuando se implante el grado en 
el segundo curso en el que se impartirá dicha materia.  
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paLaBraS CLaVe: estrategias didácticas, aprendizaje 
colaborativo, aprendizaje autónomo, método del caso, dise-
ño de la organización.
759
46. cooperar para aprender. eL aprendizaje coLaboratiVo y Su apLicación a La aSiGnatura de diSeño 
de La orGanización
1. inTroduCCión
1.1. planteamiento de la cuestión objeto de estudio
En el contexto de la anterior convocatoria del programa de Redes de 
investigación en docencia universitaria de la universidad de alicante (2009-
2010), los miembros de la red de investigación en docencia universitaria en 
dirección de empresas (duende) nos planteamos, como uno de los principales 
objetivos a alcanzar, el tratar de perfilar cuáles habrían de ser los contenidos 
curriculares de  la materia  “Economía de la Empresa” en lo que concierne 
concretamente a la parte de diseño de la organización (2º curso ade y 3º de 
dade), la cual, en los nuevos planes de estudio pasará a tener entidad propia 
como asignatura independiente en 2º curso y cuya impartición en el nuevo 
título de Grado en Administración y Dirección de Empresas está prevista para el 
segundo semestre del curso académico 2011-2012. 
Evidentemente, la consecución de dicho objetivo habría de conducirnos, 
como es lógico y éramos absolutamente conscientes de ello, a la necesidad 
de definir, asimismo: 1) aquellas estrategias que mejor permitiesen desarrollar 
las competencias identificadas en relación con aquellos contenidos que, con el 
tiempo, pasarán a formar parte de la asignatura antes mencionada; 2) incentivar 
la participación del alumno en los procesos de enseñanza-aprendizaje; 3) reforzar 
el componente autónomo del mismo; y 4) favorecer y fomentar el trabajo 
colaborativo entre los alumnos.
En relación a la cuestión objeto de estudio, el presente trabajo muestra 
los resultados obtenidos a partir de una encuesta realizada a los alumnos 
presentados a examen, con la finalidad de validar, precisamente, la eficacia 
y utilidad de ciertas estrategias didácticas e instrumentos de evaluación 
empleados a lo largo del presente curso académico 2010-11, sobre todo en 
relación con el aprendizaje autónomo y colaborativo desarrollado por los 
alumnos.
1.2. revisión de la literatura
es frecuente,  -aún cuando ausubel, novak y Hanesian (1983) consideran 
que el aprendizaje por descubrimiento, tal y como es entendido por  Bruner 
(1961), no debe ser, en modo alguno, presentado como opuesto al aprendizaje 
por exposición (recepción), ya que éste puede llegar a ser igual de eficaz, si 
se cumplen ciertas condiciones-, oír hablar de la importancia de diseñar o 
implementar estrategias didácticas al estar frente de un grupo y trabajar los 
contenidos curriculares de una determinada materia con el fin de lograr así el 
que los alumnos adquieran “aprendizajes significativos”.
En cualquier caso, el aprendizaje significativo, la capacidad de «aprender a 
aprender», requiere, bien es cierto, de la definición de una serie de estrategias 
didácticas. 
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Las «estrategias didácticas» que, al finalizar el anterior proyecto de redes de 
investigación en docencia universitaria, acordamos debíamos desarrollar para 
la asignatura de «diseño de la organización» serían aquellas que:
- permitieran desarrollar adecuadamente aquellas competencias 
identificadas en relación con la asignatura en cuestión.
- incentivaran la participación activa del alumno en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje.
- Reforzaran el componente autónomo del aprendizaje de los alumnos.
- Facilitaran la integración de los contenidos teóricos respecto a su posterior 
aplicación práctica en el campo de la Administración y Dirección de 
Empresas.
- Favorecieran el trabajo en equipo y el aprendizaje colaborativo.
- 
Es por tal razón que, seguidamente, pasamos a comentar los métodos docentes 
que, a nuestro juicio, consideramos como más apropiados para la impartición 
de esta materia, todo ello resultado del trabajo colaborativo desarrollado por 
los miembros de la red en el anterior curso académico 2009-2010. algunos se 
han aplicado durante el primer cuatrimestre del presente curso, mientras que, 
de otros, únicamente hemos podido testar su utilidad a través de la opinión 
manifestada por los propios alumnos.
1.2.1. estrategias didácticas que, a nuestro juicio, permiten desarrollar ade-
cuadamente aquellas competencias identificadas en la asignatura de 
“diseño de la organización”
Lección magistral. La lección magistral es una metodología útil para 
conseguir determinados objetivos: adquirir información actualizada y bien 
organizada procedente de diversas fuentes y de difícil acceso al estudiante, 
facilitar la comprensión y aplicación de los procedimientos específicos de 
la asignatura y elevar los niveles de motivación de los estudiantes hacia la 
materia. pensamos que podría resultar de interés, para conseguir nuestros 
propósitos en esta materia, combinar tanto la clásica lección magistral, como 
una variante, la que se denomina lección magistral participativa (cruz, 2003), 
que permite un aprendizaje más activo y cooperativo, siempre que cumpla con 
ciertos requisitos: preparación, estructuración, claridad expositiva, oportunidad 
de intervención a los estudiantes, manejo eficaz de las intervenciones de los 
estudiantes y despertar la necesidad de seguir aprendiendo. 
Método del caso. El método del caso es una técnica de aprendizaje en la que 
el sujeto se enfrenta a la descripción de una situación específica que plantea 
un problema, que debe ser comprendido, valorado y resuelto por un grupo de 
personas a través de un proceso de discusión. 
761
46. cooperar para aprender. eL aprendizaje coLaboratiVo y Su apLicación a La aSiGnatura de diSeño 
de La orGanización
En particular, con el uso de esta metodología, puesta en práctica durante el 
presente curso académico, hemos tratado de conseguir los siguientes tipos de 
aprendizajes que potencian una formación integral del alumno:
- Aprendizaje cognoscitivo: aprendizaje de los conocimientos referidos a 
los contenidos teóricos en los que se fundamenta el caso descrito.
- Aprendizaje afectivo: aprendizaje de determinadas actitudes que el 
alumno puede lograr durante el desarrollo de esta técnica, tales como 
respetar la opinión de los demás, responsabilizarse de la realización de 
su trabajo e integrarse en un equipo (en aquellas situaciones en las que 
la resolución del caso se proponga de manera grupal).
- Aprendizaje de habilidades: con el método del caso se fomenta en el 
alumno el pensamiento crítico, el análisis, la síntesis, la capacidad de 
aprender por cuenta propia, de identificar y resolver problemas y de 
tomar decisiones. Además, el alumno puede aprender determinadas 
habilidades concretas, como expresarse oralmente, trabajar en equipo e 
interactuar con otros.
1.2.2. estrategias tendentes a tratar de incentivar la participación activa del 
alumno en el proceso de enseñanza-aprendizaje
para incentivar la participación del alumnado en el proceso de aprendizaje, 
se han desarrollado varios mecanismos relacionados con el aprendizaje 
colaborativo:
Discusiones grupales. En el transcurso de las lecciones magistrales 
participativas se fomentará la discusión y el debate sobre los temas que 
consideramos pueden ser objeto de más interés para el alumnado 
Foros de debate en el campus virtual. Entendemos el foro virtual como 
una herramienta de comunicación asíncrona que permite el intercambio de 
mensajes entre los estudiantes y entre éstos y el profesor respecto a un tema 
concreto, superando las limitaciones del tiempo y el espacio, facilitando la 
lectura, el debate y la opinión, fomentando la comunicación, el aprendizaje 
cooperativo y la cohesión del grupo. Esta herramienta no la hemos puesto en 
práctica, aunque hemos testado la opinión de los alumnos sobre su utilidad.
1.2.3. estrategias tendentes a reforzar el componente autónomo del apren-
dizaje
En referencia a esta cuestión, se consideraron las siguientes opciones:
Resolución de casos prácticos por parte del alumno. Esta metodología la 
hemos aplicado este curso. El alumno debía resolver individualmente en casa 
el caso semanal.
propuesta de cuestiones de autoevaluación tras la finalización de cada 
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tema que el alumno deberá entregar al profesor. Esta iniciativa no la hemos 
implantado todavía, si bien hemos testado también la opinión de los alumnos 
sobre su utilidad, cuyos resultados comentaremos en el apartado 3.
1.2.4. estrategias tendentes a favorecer el trabajo en equipo y el aprendizaje 
colaborativo
- Elaboración en equipo de un caso sobre la configuración estructural de 
una empresa diseñado a partir una organización real. Esta alternativa 
de aprendizaje no la hemos puesto en marcha todavía, pero hemos 
escrutado la opinión del alumnado sobre su posible utilidad.
- Resolución en grupo (en las clases prácticas) de los casos que previamente 
habían resuelto de manera individual. Esta estrategia didáctica la hemos 
introducido este curso académico; se trata de una metodología con 
la que los profesores que impartimos la asignatura estábamos menos 
familiarizados, por lo que consideramos, merece en este trabajo una 
mención especial sobre cómo hemos llevado a cabo la experiencia piloto 
en el establecimiento de esta técnica del aprendizaje colaborativo.
1.2.5. el aprendizaje colaborativo en la asignatura “diseño de la organización” 
a partir de la resolución en grupo de casos 
La potencialidad educativa del aprendizaje colaborativo está fuera de toda 
duda, ya que son numerosas las experiencias y autores que han demostrado su 
utilidad en los entornos docentes. Con esta estrategia de aprendizaje, siguiendo 
los planteamientos de cabero y Márquez (1997), pretendíamos que los alumnos 
que cursaran esta asignatura:
- Mejoraran la adquisición y retención de conocimientos, ya que los 
autores citados concluyen que existe un mayor rendimiento significativo 
cuando los estudiantes trabajan con estas estrategias que con otras 
menos participativas.
- Mejoraran las estrategias específicas con las que los alumnos se enfrentan 
a los conocimientos, como son la resolución de problemas, la capacidad 
de expresión de las ideas y pensamientos así como el aumento de 
vocabulario.
- Mejoraran las relaciones sociales entre los integrantes de los equipos.
- Aumentan de la tolerancia respecto a las ideas de otros.
- incrementaran las conductas reflexivas frente a las impulsivas.
- Mejoraran el rendimiento académico.
para elaborar los casos que sirvieron de base al aprendizaje colaborativo, 
tuvimos en cuenta las ideas de rué (1998), es decir, las actividades de 
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aprendizaje para trabajar cooperativamente se deben llevar a cabo en un 
proceso de aprendizaje común, en una situación de interdependencia. En 
este sentido, la actividad que se ejecute debe propiciar la división de tareas, 
pero también ha de plantear a los grupos qué se espera de ellos y qué tipo de 
“producto” deben realizar en común con la participación individual de todos. 
Así, los casos que preparamos cumplen con  las siguientes premisas:
- tratan y conjugan diferentes tipos de información.
- para su resolución hay que coordinar, comparar, analizar, establecer 
relaciones y llegar a síntesis.
- ofrecen la posibilidad de confrontar diferentes puntos de vista.
- para resolverlos hay que aplicar modelos conceptuales y procedimientos 
específicos.
- El resultado final necesita de organizar y elaborar esquemas de actuación, 
hacer previsiones y evaluar resultados y posibilidades alternativas.
- 
por otro lado, al iniciar el curso académico 2010-2011 nos planteamos 
respecto al aprendizaje colaborativo las siguientes condiciones:
- Asignarle al aprendizaje colaborativo un uso funcional, por ello los casos 
se asemejan a situaciones estructurales de organizaciones que podemos 
encontrar en la realidad empresarial.
- utilizar este curso como una experiencia piloto en la que empezáramos 
a familiarizarnos con una metodología novedosa (tanto para alumnos 
como para profesores).
- Desarrollar un volumen de casos propuestos ajustados a las posibilidades 
de control de los profesores y alumnos implicados.
- Ajustarnos a las condiciones de los participantes, alumnos y profesores, 
conscientes de lo complicado que resultaría la participación del alumnado 
en clase, por la falta de familiaridad con métodos de este tipo.
- ajustarnos a las condiciones materiales existentes (horarios y disposición 
de las aulas).
- ofrecer una recompensa extrínseca a los participantes puesto que 
de acuerdo con Serrano y González-Herrero (1996), la recompensa 
constituye en el proceso colaborativo un elemento muy dinamizador; 
por ello, acordamos los profesores de la asignatura asignar un punto a 
aquellos alumnos que realizaran y participaran en la resolución de los 
casos prácticos.
La metodología que hemos aplicado para el desarrollo docente del 
aprendizaje colaborativo ha sido la siguiente:
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1. Los alumnos debían preparar con antelación de manera individual el caso 
propuesto para esa semana.
2. puesta en común con los compañeros de grupo, aproximadamente 
durante 20 minutos, en grupos de 5 a 7 personas que fueron formados 
por ellos. La finalidad de esta fase era que clarificaran los aspectos que 
ya habían reflexionado de forma individual y pusieran en común los 
diferentes puntos de vista.
3. discusión en clase durante 40 minutos, actuando el profesor como 
moderador.
4. Finalmente, el profesor da una solución de consenso al caso.
para el profesorado la experiencia ha sido muy positiva si bien, hemos 
encontrado algunas dificultades, como por ejemplo la percepción 
negativa inicial de alumno hacia la metodología, puesto que está 
acostumbrado a competir y no a colaborar; la participación desigual de 
los alumnos; mayor lentitud en la impartición de contenidos y la mala 
infraestructura de las aulas que no permite crear el entorno adecuado 
para la colaboración. 
por parte de los alumnos, en el apartado 3 se muestra su opinión a este 
respecto.
1.3. propósito
En este trabajo, presentamos los resultados obtenidos de una prueba 
piloto, a través de una encuesta pasada a los alumnos que se han presentado al 
examen de la asignatura objeto de estudio, con la finalidad de validar la eficacia 
de ciertas herramientas, sobre todo en relación con el aprendizaje autónomo y 
colaborativo. y a partir de las conclusiones obtenidas, valorar si para el próximo 
año en la que se implanta el grado en 2º curso, servirán para nuestro propósito 
o si por el contrario, deberemos introducir alguna medida de corrección.
2. MeTodoLoGÍa
Los alumnos a los que dirigimos el cuestionario fueron los que se presentaron 
a la convocatoria de enero de la asignatura de “Economía de la empresa” 
de los grupos 1, 2, 3 y 4 de 2º de ade, y el grupo 51 (3º dade). el número 
total de alumnos que se presentaron al examen fue de 250, un 70,4% de los 
matriculados en el curso 2010-2011.
El proceso de trabajo que hemos seguido para desarrollar los materiales que 
asientan esta investigación ha sido el siguiente. 
1. Diseño del cuestionario para administrar a los alumnos. El diseño del 
cuestionario se realizó a través de reuniones en las que participamos 
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todos los miembros de la red duende. tras plantearnos qué variables 
eran las más interesantes para estudiar y elaborar varios borradores 
iniciales, llegamos al cuestionario final que aparece en el anexo 1.
2. Fijar el momento idóneo para realizar el estudio. con independencia de 
las variables que integran el cuestionario, en estas reuniones decidimos, 
entre otros aspectos, el mejor momento para pasar el cuestionario 
a los alumnos.  En este caso, pensamos en la necesidad de que éstos 
cumplimentaran el cuestionario una vez que ya se hubiesen preparado 
para enfrentarse al examen de la materia.  por ello, llegamos a la 
conclusión de que interesaba que cada alumno rellenara su cuestionario 
el mismo día en que se examinaba.  De esta forma los alumnos lo 
cumplimentaron el mes de enero de 2011. 
3. otro aspecto importante que debíamos decidir, antes de proceder 
a realizar la investigación, se refiere a la conveniencia de pedir a los 
alumnos su nombre en el cuestionario, o bien que los cuestionarios 
fueran anónimos. Finalmente concluimos que podía ser interesante 
vincular las respuestas del alumnado con su rendimiento, así que debían 
poner su nombre. no obstante, sí que dejamos la libertad de elección al 
alumno sobre si rellenar o no el cuestionario.
Llegados a este punto, en las siguientes páginas mostramos los principales 
resultados y conclusiones que hemos obtenido con el proyecto que hemos 
desarrollado, utilizando para ello el SpSS 17.0
3. reSuLTadoS
de los 250 alumnos presentados al examen, obtuvimos 236 cuestionarios 
válidos (un 94,4%). La distribución de los alumnos por grupos aparece reflejada 
en el gráfico 1. el mayor porcentaje corresponde al grupo 3 de ade (29%), 
seguido del grupo 1 de ade (23%), de dade (20%), del grupo 4 de ade (16%), 
del grupo 2 de ade (9%) y, finalmente, un 3% de las encuestas no podemos 
asignarlas a ningún grupo, pues no fue indicado por el alumno.
Gráfico 1. distribución de la muestra por grupos.
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3.1. La lección magistral participativa.
En los ítems correspondientes a la lección magistral participativa, hemos 
obtenido las siguientes medias de valoración (la escala de valoración tenía un 
rango de 1 a 10).
- Me han ayudado a comprender los conceptos específicos de la asignatura: 
7,38.
- Me han ayudado a incrementar mi motivación hacia la materia: 6,87.
- Me han ayudado a participar más activamente en mi aprendizaje: 7.
- Me han ayudado a despertar mi necesidad de seguir aprendiendo: 6,83.
en el gráfico 2 se presentan los resultados, por grupos, de las medias 
asignadas por los alumnos a estos ítems.
Gráfico 2. Medias por grupo de las puntuaciones de la clase magistral.
Como se desprende de este gráfico, y tras realizar un contraste de igualdad 
de medias para muestras independientes, podemos concluir que existen 
diferencias significativas de valoración de algunos ítems dependiendo del grupo 
al que pertenece el alumno. Así, las principales discrepancias corresponde a los 
ítems 1 (las clases magistrales me han ayudado a comprender los conceptos 
específicos de la asignatura) y 2 (las clases magistrales me ha ayudado a 
incentivar mi motivación hacia la materia), que presentan en los grupos 3 de 
ade y 51 dade una valoración superior estadísticamente significativa respecto 
a los otros grupos. En cualquier caso, todas las variables, en todos los grupos 
presentan puntuaciones cercanas al notable.
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3.2. Trabajo autónomo de resolución de casos.
En este caso, la valoración media de los ítems ha sido la siguiente:
- Afianzar los conocimientos teóricos: 7,84.
- Responsabilizarme de mi trabajo: 7,45.
- desarrollar mi pensamiento crítico: 7,32.
- Desarrollar mi capacidad de análisis: 7,56.
- desarrollar mi capacidad de síntesis: 7,29.
- desarrollar mi capacidad de tomar decisiones: 7,33.
en el gráfico 3 aparecen las medias de valoración atendiendo al grupo.
Gráfico 3. Medias por grupo de las puntuaciones del trabajo autónomo.
En este caso, también procedimos a realizar un contraste de igualdad 
de medias para saber si existían diferencias significativas entre grupos de 
estudiantes. el resultado fue que sólo para el primer ítem (la resolución de 
manera autónoma me ha ayudado a afianzar los conocimientos teóricos) 
existían tales diferencias entre los grupos 2 de ade y 51 dade.
En cuanto a la importancia del aprendizaje autónomo, los alumnos han 
corroborado las presunciones teóricas. Concretamente, consideran que este 
tipo de aprendizaje les ha ayudado (por orden de importancia) a afianzar los 
conocimientos teóricos (en el grupo 51 dade, la puntuación media es de un 
8,19), desarrollar su capacidad de análisis, responsabilizarse de su trabajo, 
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desarrollar su capacidad para tomar decisiones, desarrollar su pensamiento 
crítico y desarrollar su capacidad de síntesis. 
3.3. Trabajo colaborativo a través de la resolución en grupo de casos.
Las valoraciones medias que los alumnos han dado al aprendizaje 
colaborativo a través de la resolución en grupo de los casos prácticos, 
previamente elaborados en casa, han sido las siguientes:
- Mejorar mi expresión oral: 6,13.
- Mejorar mi forma de interactuar con otras personas: 6,27.
- Mejorar mi respeto por la opinión e ideas de otros: 7,06.
En el gráfico 4 aparecen las medias por grupos.
Gráfico 4.  Medias por grupo de las puntuaciones del trabajo colaborativo.
Al realizar el análisis de contraste de medias, observamos diferencias 
estadísticamente significativas en los siguientes ítems y grupos.
entre el grupo 1 y 3 de ade, existen diferencias en las tres variables (mejorar 
mi expresión oral, mejorar mi forma de interactuar son otras personas y mejorar 
mi respeto por las ideas y opiniones de otros); en el grupo 3 se le asignan 
puntuaciones mayores a todas que en el grupo 1. también existen diferencias 
entre el grupo 1 y el 51 dade en el ítem de mejorar mi respeto por la opinión 
de otros. entre el grupo 2 y 3 hay contraste en la puntuación de los ítems 2 
(mejorar mi forma de interactuar) y 3 (mejorar mi respeto por la opinión de 
otros). Finalmente, entre los grupos 3 y dade hay divergencias en la puntuación 
del ítem mejorar mi expresión oral, seguramente debido a que los alumnos que 
cursan DADE están más acostumbrados a hablar en público y no consideran 
que ésta sea una competencia que esta técnica didáctica les haya desarrollado.
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En este caso, podemos decir que el trabajo colaborativo desarrollado, 
también ha cumplido con las expectativas teóricas, ya que los alumnos 
consideran que esta estrategia didáctica les ha ayudado a desarrollar las citadas 
competencias; en este sentido, la competencia que parece han conseguido 
que evolucione más ha sido mejorar el respeto por la opinión e ideas de otras 
personas. La mejora de la expresión oral ha sido valorada con menor puntuación, 
aunque aceptable en cualquier caso; esta circunstancia pensamos que puede 
deberse a la falta de práctica en la exposición oral, y las dificultados que somos 
conscientes, el alumnado ha encontrado para comenzar a expresarse frente a 
un grupo numeroso.
3.4. otras herramientas de aprendizaje colaborativo y autónomo.
En  la última cuestión, tratamos de indagar sobre algunas estrategias 
didácticas que no hemos puesto en marcha este curso, pero que consideramos 
podrían resultar interesantes. Así, hemos testado la opinión de los alumnos 
sobre su posible utilidad. Los resultados que hemos obtenido han sido los 
siguientes
- realizar debates en el campus virtual: 5,02.
- Debatir en clase temas elegidos por los alumnos: 6,89.
- elaborar en grupo un caso original sobre la materia: 7,38.
- proponer cuestiones de evaluación al finalizar cada tema: 8,1.
- 
En el gráfico 5 se ilustran las medias de estas puntuaciones por grupo.
Gráfico 5.  Medias por grupo de las puntuaciones de otras actividades de  trabajo 
colaborativo y autónomo.
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el grupo 51 dade valora con un 4,2 la realización de debates en el campus 
virtual, es en la única variable que hemos obtenido una puntuación inferior 
a 5; este ítem es valorado muy bajo por todos los grupos. Existen diferencias 
significativas en la valoración del ítem “proponer cuestiones de evaluación”, 
entre los grupos 3 y dade (con puntuaciones muy altas) respecto al grupo 4. 
En cualquier caso, deducimos que a los alumnos les interesa, por orden de 
importancia en sus valoraciones, la propuesta de cuestiones de evaluación al 
finalizar cada tema, elaborar un caso original en grupo sobre la materia, debatir 
en clase temas propuestos por ellos y realizar debates en el campus virtual.
3.5. Valoración de las estrategias de aprendizaje en función de la calificación 
obtenida.
pensamos que podía ser interesante, además de analizar por grupos la 
valoración de los estudiantes sobre las estrategias didácticas analizadas, 
examinar si existían diferencias de apreciación de la utilidad de las mimas, en 
función de la calificación que el alumno ha obtenido. procedimos a distribuir 
la muestra en dos grupos: aprobados y suspensos. Realizamos un contraste de 
igualdad de medias para muestras independientes para concluir la existencia 
en estos dos grupos de diferentes apreciaciones. En el gráfico 6 aparecen las 
puntuaciones medias asignadas a cada variable por cada uno de los grupos 
descritos. Analizando esta información, vemos como los alumnos que han 
aprobado, asignan una puntuación mayor a todos los ítems (excepto a la 
realización de debates en el campus virtual). el contraste de medias además, 
nos permite afirmar que estas diferencias son significativas en todos los ítems 
excepto en tres: “mejorar mi expresión oral”, “realizar debates en el campus 
virtual” y “elaborar en grupo un caso original de la materia”.
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Gráfico 6.  Medias por grupo (aprobado, suspenso) de las puntuaciones asignadas a 
todas las variables.
3. ConCLuSioneS
Los resultados obtenidos en el apartado anterior nos permiten confirmar los 
siguientes aspectos.
En primer lugar, la lección magistral participativa es una estrategia didáctica 
que para impartir la asignatura de diseño de la organización resulta eficaz, 
puesto que los alumnos consideran que con ella, han comprendido mejor los 
conceptos específicos de esta materia, ha aumentado su motivación hacia la 
misma, les ha llevado a participar más activamente en su aprendizaje y les ha 
despertado la necesidad de seguir aprendiendo. La conclusión que obtenemos 
como docentes, es que el próximo año debemos mejorar los aspectos que 
menor puntuación han obtenido; tendremos que hacer un mayor esfuerzo por 
despertar la motivación del alumnado hacia la materia y su compromiso con el 
aprendizaje continuo.
En segundo lugar, el aprendizaje autónomo a través de la resolución 
individual de los casos propuestos, consideramos, a la luz de las valoraciones de 
los alumnos, que debe seguir siendo una estrategia didáctica a utilizar, ya que 
todas las variables incluidas en esta cuestión han tenido unas valoraciones muy 
altas; así, esta técnica ha permitido desarrollar en los alumnos las siguientes 
competencias: afianzar los conceptos teóricos, responsabilizarse de su trabajo, 
desarrollar el pensamiento crítico, desarrollar su capacidad de análisis y de 
síntesis así como mejorar su capacidad para tomar decisiones. 
En tercer lugar, referente al trabajo colaborativo en la resolución de los casos 
prácticos previamente elaborados de manera autónoma, consideramos que, 
para ser el primer año que nos enfrentábamos a esta estrategia de aprendizaje, 
los resultados han sido exitosos, teniendo en cuenta el hándicap al que nos 
enfrentábamos, es decir, alumnos que a lo largo de su vida estudiantil, apenas 
han utilizado esta técnica. por ello, creemos que seguiremos utilizándola, si sien, 
tendremos que hacer una mayor esfuerzo en elevar los niveles de participación 
de todos los alumnos, para que mejore su expresión oral y quizás, dedicar un 
esfuerzo adicional en explicar cómo trabajar en equipo.
En cuarto lugar, en lo que concierne a otras herramientas de aprendizaje 
colaborativo y autónomo (que no hemos implantado todavía), nos han llamado 
la atención dos aspectos especialmente. El primero es la alta puntuación que los 
alumnos han dado, y por tanto deducimos, la importancia que para ellos tendría 
el elaborar cuestiones de evaluación al finalizar cada tema. Lo tendremos muy 
en cuenta y, en la medida de lo posible, trataremos de implantarlo el próximo 
año. El otro punto está en relación al uso del campus virtual para realizar 
debates. A pesar de que, a priori, considerábamos ésta una buena opción 
de aprendizaje colaborativo en un entorno al que los alumnos están muy 
acostumbrados (red), nos ha sorprendido la baja puntuación que han asignado 
a esta posibilidad. por ello, reflexionaremos desde la red duende sobre lo 
oportuno de ponerla en práctica. Lo que sí que nos parece interesante, y a la 
vista de los resultados, también al colectivo de estudiantes, es elaborar un caso 
práctico original en grupo. Seguramente, ésta opción sí que la contemplaremos 
para el próximo curso académico.
Finalmente, queremos matizar que si bien los resultados obtenidos en 
general corroboran todo lo anteriormente comentado, cuando analizamos los 
resultados con los alumnos que han aprobado la asignatura, comprobamos que 
sus opiniones elevan considerablemente la media de prácticamente todas las 
variables. Esto nos lleva a la siguiente deducción; aquellos alumnos que han 
aprovechado mejor (y por ello puntúan más alto) las estrategias didácticas 
puesta a su alcance, han obtenido unos mejores resultados académicos. 
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aneXo 1. 
CueSTionario SoBre eL aprendizaJe de La parTe de diSeño de La orGanizaCión
1.- nombre y apellidos_____________________________Grupo:____________
2.- Valora en una escala de 1 a 10 los siguientes aspectos relacionados con las lecciones magistrales 
(clases teóricas de la parte de diseño de la organización)
Me han ayudado a comprender los conceptos 
específicos de la asignatura
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Me han ayudado a incrementar mi motivación hacia 
la materia
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Me han ayudado a participar más activamente en 
mi aprendizaje
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Me han ayudado a despertar mi necesidad de 
seguir aprendiendo
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
3.- La realización en casa, de manera autónoma,  de los casos prácticos propuestos en diseño de la 
organización me han permitido (valora en una escala de 1 a 10)
Afianzar los conocimientos teóricos 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Responsabilizarme de mi trabajo 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Desarrollar mi pensamiento crítico 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Desarrollar mi capacidad de análisis 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Desarrollar mi capacidad de síntesis 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Desarrollar mi capacidad de tomar decisiones 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
4.- La resolución en grupo de los casos elaborados previamente en casa me han permitido (valora en 
una escala de 1 a 10)
Mejorar mi expresión oral 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Mejorar mi forma de interactuar con otros 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Mejorar mi respeto por la opinión e ideas de otros 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
5.- Valore del 1 al 10 la utilidad que cree pudieran tener para el aprendizaje de esta materia los 
siguientes recursos:
Realizar debates en el campus virtual 
periódicamente
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Debatir regularmente en clase temas elegidos por 
los alumnos
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Elaborar un caso original sobre la materia 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
proponer cuestiones de evaluación al finalizar cada 
tema
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
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47. PReFeRenCiA y obJetiViDAD De Los instRuMentos 
De eVALuACión y su RePeRCusión en eL tRAbAJo 
CoLAboRAtiVo
ResuMen
Este trabajo reflexiona sobre la preferencia y objetividad 
de los alumnos con respecto a los instrumentos de evalua-
ción utilizados en las titulaciones ‘Diplomatura de Ciencias 
empresariales’ e ‘Ingeniería Informática’ de la Universidad 
de Alicante. El instrumento de recogida de datos utilizado es 
una encuesta que incluye los diez principales instrumentos 
de evaluación que se han utilizado durante los últimos años 
en estas titulaciones. A partir de los resultados obtenidos 
se pretende hacer reflexionar al profesorado sobre la per-
cepción del alumnado hacia las formas de evaluación que 
acompañan a las estrategias de trabajo colaborativo, dada 
su importancia de cara a su aplicación en el nuevo Espacio 
Europeo de Educación Superior. 
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los docentes universitarios han tomado conciencia de que el nuevo marco 
europeo de Educación Superior desarrollado en el rD 1393/2007, de 29 de 
octubre, por el que se establece la ordenación de las enseñanzas universitarias 
europeas, ha variado los modos de enseñanza, trabajo y formas de evaluación. 
también la estructura de los programas se ha modificado pasando de las diplo-
maturas y licenciaturas a los grados. 
Con todos estos cambios, y para cumplir con las exigencias planteadas de 
competencias, los docentes deben adaptar de forma eficaz los instrumentos 
de evaluación en los grados y asignaturas de los mismos en el contexto de este 
nuevo marco. 
1.2 el contexto normativo documental de la enseñanza superior.
El crédito europeo, ECtS, definido en el rD 1125/2003, de 5 de septiembre, 
es un sistema centrado en el estudiante y basado en la carga de trabajo. los 
objetivos deben ser concretados en términos de resultados de aprendizaje y 
competencias a ser adquiridas. Esta nueva situación modifica la concepción 
anterior donde la unidad de medida eran las horas de clase.
Además, el aprendizaje ya no solo se fundamenta en la adquisición de con-
tenidos, sino también en competencias que permitan el desarrollo profesional. 
las guías docentes conducentes a la obtención del grado tienen como uno de 
los objetivos la implantación de estas competencias.
El trabajo colaborativo se plantea como el método más adecuado para 
adquirir estas competencias.
1.3 el trabajo colaborativo
Para un trabajo colaborativo, debe existir una enseñanza y un aprendizaje 
basados en la colaboración. El aprendizaje colaborativo podría definirse como 
un conjunto de métodos de instrucción, de estrategias encaminadas a incenti-
var el desarrollo de habilidades individuales y de grupo, donde cada miembro 
es responsable tanto de su aprendizaje como del de los otros.
El aprendizaje colaborativo se puede clasificar dentro de una aproximación 
constructivista, donde las teorías socioculturales, la pedagogía crítica y la prác-
tica reflexiva dotan de contexto a esta aproximación.
las teorías socioculturales comparten con el constructivismo el cometido 
hacia el aprendizaje activo, focalizando la importancia de la interacción social. 
autores como Vygotsky (1962) o crook (1996) exponen esta visión.
la pedagogía crítica se basa en el libro de Paulo Freire, que a su vez se apoya 
en el trabajo de otros autores como Foucault. ellos ven la educación como un 
proceso de desarrollo, envolviendo estados de conciencia y transformación, 
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dentro de un contexto aprendiz-maestro-instituciones (Freire y Macedo, 1987). 
Esta teoría ha tenido recientemente una gran difusión en la literatura a través 
de varios autores como gergen (1999), bruffee (1994) y biggs (1999), que han 
investigado sobre el aprendizaje a través de la colaboración. Como ejemplo 
representativo, brufee (1994) examina el aprendizaje colaborativo en educa-
ción primaria y secundaria y sostiene la evidencia sobre los efectos positivos 
que su aplicación tiene en la educación superior.
Por último, la práctica reflexiva, por su parte, se basa en estrategias meta-
cognitivas y en ella se enfatiza la importancia del diálogo, generando reflexión 
crítica y colaborativa. Shön (1987; 1991), que promulga reflexión en acción, es 
representativo de este enfoque.
los elementos básicos para propiciar el aprendizaje colaborativo son la inte-
racción, el intercambio de ideas, la interdependencia positiva, la contribución 
individual y las habilidades personales y de grupo. (Smith, 2000)
todos estos elementos sugieren una orientación social del aprendizaje. El 
valor del aprendizaje social fue expuesto por John Dewey, uno de los filósofos 
pioneros, y más tarde por Jean Piaget: ‘…without interchange or thought and 
co-operation with others the individual would never come to group his [sic] 
operations into a coherent whole: in this sense, therefore, operational grouping 
presupposes social life’  (Piaget en Flavel, 1963).
1.4 el trabajo colaborativo y la diferencia con el trabajo cooperativo.
Una pregunta frecuente cuando se habla de trabajo colaborativo es en qué 
se diferencia del aprendizaje cooperativo (Maldonado, 1997). en este sen-
tido, Matthews et al. (2002) señalan que el trabajar de manera colaborativa 
o cooperativa influye en aspectos como la función del profesor y su grado de 
implicación, la autoridad entre el estudiante y el profesor, la necesidad del 
entrenamiento del trabajo en grupo y la consideración del alumno ante el cre-
cimiento personal social y cognitivo. 
Sin embargo, dado que en la literatura a menudo se utilizan ambos términos 
de manera intercambiable, en este trabajo utilizaremos el término aprendizaje 
colaborativo para referirnos a un aprendizaje en grupo que aúna el aprendizaje 
colaborativo y cooperativo.
1.5 tipos de instrumentos y técnicas de evaluación.
la aplicación del aprendizaje colaborativo en las titulaciones superiores 
afecta no solo al modo en que los alumnos se organizan y trabajan, sino tam-
bién al tipo y modo en que los instrumentos de evaluación son aplicados.  En la 
actualidad los instrumentos de evaluación que toman como base los productos 
de un trabajo colaborativo están conviviendo en nuestras titulaciones con los 
métodos de evaluación  tradicionales.
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Para un docente, los instrumentos de evaluación son elementos imprescindi-
bles pues se necesita obtener información y datos sobre el rendimiento de los 
estudiantes. Una elección del instrumento de evaluación inadecuada para la 
valoración de unas determinadas competencias podría provocar distorsiones y 
errores en el proceso.
Es fundamental saber que los instrumentos de evaluación “idealmente” nos 
permiten conocer las competencias adquiridas por los alumnos y que le servirán 
para el mundo profesional. la evaluación es un proceso continuo que permite 
valorar unos resultados en función de unos objetivos propuestos. 
Existe todo un elenco de pruebas o instrumentos evaluativos. Un instru-
mento ampliamente utilizado es la prueba operatoria, que establece las rela-
ciones con hechos y contenidos aprendidos. otro instrumento es el análisis y 
solución de casos, que trata de desencadenar en el estudiante el proceso del 
pensamiento. los mapas conceptuales tienen como finalidad analizar los pro-
cesos de aprendizaje de los estudiantes. los portafolios suponen la agrupación 
de los trabajos realizados durante un curso o en un momento determinado, 
con la función de estructurar y organizar lo aprendido. los proyectos son instru-
mentos de evaluación que permiten la valoración y análisis de las alternativas 
y permiten reflexionar sobre los objetivos que deberán ser incorporados y 
ejecutar las acciones para alcanzar los resultados propuestos. El instrumento de 
observación se basa en el proceso de indagación sistemática y asistemática. las 
pruebas prácticas suponen para el docente definir las competencias que serán 
evaluadas para elaborarla, validarla y aplicarla. En la evaluación por entrevista, 
el guión de preguntas es el elemento para recolectar los datos tanto cuantita-
tivos como cualitativos que se van obteniendo. Finalmente los tests y pruebas 
son instrumentos de evaluación tradicionales. los tests se dividen en objetivos y 
disertativos. los primeros son aquellos que se organizan por ítems los cuales las 
respuestas pueden ser establecidas anteriormente. los tests disertativos son 
los que exigen respuestas para las cuales se necesitan aplicar diversas formas 
de pensamiento. Entre los tipos de test más conocidos se pueden citar el Item 
de selección múltiple, el Item de correspondencia o asociación de columnas, el 
Item de verdadero-falso/correcto-equivocado, el Item de completación, el Item 
de respuesta corta y el Item disertativo. (Depresbitesis, 2002)
1.6 objetivo de la investigación 
Dada la importancia del aprendizaje colaborativo y la variedad de los instru-
mentos de evaluación existentes, el objetivo de esta investigación es doble: 1) 
analizar cuál es el estado de preferencia y objetividad de los alumnos frente a 
los instrumentos con los que son evaluados actualmente en la titulación, y 2) 
conocer si existen diferencias entre su percepción de los instrumentos tradi-
cionales y su percepción de los instrumentos que se suelen aplicar sobre los 
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resultados de un trabajo colaborativo. 
A partir de este objetivo, se han definido las siguientes cuestiones de inves-
tigación: 
1.	 ¿Los estudiantes de las disciplinas de CCSS y CCFF están satisfechos con 
los diferentes instrumentos de evaluación con los que se mide su aprendi-
zaje, y, en particular, con los del trabajo colaborativo? Esto es, ¿piensan 
que son objetivos(i.e. fiables) a la hora de medir su grado de aprendizaje? 
¿Prefieren los alumnos que se les evalúe con instrumentos de evaluación 
basados en un trabajo (previo) colaborativo?
2.	 ¿Ven los estudiantes como objetivos los instrumentos de evaluación y, en 
particular, valoran como significativamente distintos (mejores o peores) 
los instrumentos de evaluación del trabajo colaborativo? 
3.	 ¿Existen diferencias significativas con respecto a la preferencia u objetivi-
dad de los instrumentos de trabajo colaborativo en función de la carrera?
4.	 ¿La objetividad de los instrumentos de evaluación relacionados con el 
trabajo colaborativo está relacionada con la preferencia que expresan los 
estudiantes sobre los mismos a la hora de ser evaluados? 
2. MÉtoDo
2.1. Descripción de la muestra 
En esta investigación han participado un total de 168 alumnos de la Univer-
sidad de alicante, concretamente de las asignaturas de “ingeniería del software 
1” (IS1) de la titulación de Ingeniería Informática, dentro de la disciplina de las 
ciencias formales (ccFF) y de “Distribución comercial” en la Diplomatura de 
Ciencias Empresariales (Dip CCEE), dentro de la disciplina de las ciencias sociales 
(CCSS).tras la depuración de los datos fueron desestimados 10 cuestionarios 
por la ausencia de respuestas completas al inventario administrado, con lo que 
la muestra final válida está compuesta por un total de 158 sujetos. la muestra 
está dividida a su vez en dos submuestras independientes cuyas características 
son las que siguen:
Muestra 1: Estudiantes de la disciplina de Ciencias Sociales, titulación de 
Diplomatura en Ciencias Empresariales
Esta muestra está formada por estudiantes de la asignatura “Distribución 
comercial” de la diplomatura de ciencias empresariales. Para esta asignatura, 
los datos fueron recopilados durante el primer cuatrimestre del curso 2009/10, 
coincidiendo con el momento en que se impartió.  la tabla 1 expone los detalles 
definitivos de la muestra objeto de estudio. tras la purificación de los datos, 
de los 99 cuestionarios iniciales se aceptaron como correctos 91 cuestionarios. 
Muestra 2: Estudiantes de la disciplina de Ciencias Formales, titulación de 
Ingeniería Informática 
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Esta muestra está formada por estudiantes de la asignatura “Ingeniería del 
software 1” (is1) de la titulación de ingeniería informática. en este caso todos 
los datos fueron recopilados en el segundo cuatrimestre del curso 2009/2010. 
tras la purificación de los mismos, dos de los 69 cuestionarios administrados 
fueron invalidados al detectarse que los individuos no habían contestado cor-
rectamente. la tabla 1 muestra los detalles definitivos de esta muestra. 
Finalmente, la muestra total del estudio incluye dos grupos pertenecientes 
a dos disciplinas: 91 estudiantes de la disciplina Ciencias Sociales (CCSS) y 67 
estudiantes de la disciplina ciencias Formales (ccFF).
2.2. Materiales e instrumentos
El instrumento de recogida de datos utilizado ha consistido en un cues-
tionario formado por dos bloques. en el bloque 1 se han recogido los datos 
demográficos de los estudiantes (véase el bloque 1 del cuestionario en la Figura 
1). el bloque 2 incluía dos preguntas: 
• “¿Cómo de fiables te parecen los siguientes instrumentos de eval-
uación?”. las variables relacionadas con esta pregunta (una variable por 
cada instrumento) se han caracterizado como variables que miden la 
obJetiViDaD percibida del instrumento, ya que indican cómo percibe 
el estudiante que el instrumento captura el conocimiento real que el 
alumno tiene de la asignatura.
• “¿Cuáles son los instrumentos de evaluación con los que te gustaría que 
te evaluarán si se te permitiera elegir?”. las variables relacionadas con 
esta pregunta (una variable por cada instrumento) se han caracterizado 
como variables que miden la PreFerencia del instrumento, ya que indi-
can cómo prefieren ser evaluados los estudiantes, por el motivo que sea 
(por ejemplo porque creen que en general sacan mejores notas, porque 
les resulta más fácil estudiar si se les evalúa con ese instrumento, etc.)
Disciplina Carrera Asignatura tamaño 

























tabla 1. Datos de la muestra en el curso académico 2009/10.
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cada pregunta del bloque 2 se ha aplicado a diez tipos de instrumentos de 
evaluación. la elección de estos instrumentos ha estado motivada por ser éstos 
los instrumentos que se han utilizado durante los últimos años en las titula-
ciones incluidas en el estudio.  Para la evaluación de estos instrumentos se ha 
utilizado una escala likert de 5 puntos.
Figura 1: Cuestionario utilizado para la obtención de los datos.
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En la tabla 2 se enumeran los instrumentos incluidos en el estudio, junto con 
el contexto de evaluación (individual o colectivo) en el que se suelen utilizar en 
cada disciplina.
2.3. Procedimientos
El proceso de recogida de datos se desarrolló en el aula, en un contexto 
controlado y supervisado por el profesor. Una vez recogidos los datos, éstos 
fueron introducidos en una base de datos para el tratamiento de los mismos. 
Se han utilizado técnicas estadísticas descriptivas e inferenciales, paramétricas 
y no paramétricas, adaptadas a la naturaleza de las variables de la encuesta y a 
los objetivos planteados en el estudio. El análisis se ha realizado con el soporte 
del paquete estadístico sPss v.18.
Un análisis inicial de los resultados mostró que las variables (preferencia 
y objetividad de cada instrumento de evaluación) incluidas en el estudio pre-
sentaban un grado importante de multicolinearidad. Es bien sabido que este 
hecho dificulta la identificación de relaciones significativas entre variables, por 
lo que se estimó conveniente realizar un proceso de reducción de variables 
para identificar los componentes independientes subyacentes (que en nuestro 
caso debemos interpretar como ‘tipos de evaluación’ distintos percibidos por 
el estudiante, tanto desde el punto de vista de su objetividad como desde el 
punto de vista de su  preferencia). Asimismo, la distribución de las distintas 
variables resultó muy heterogénea, por lo que se optó por aplicar un proceso 
de normalización previo mediante la transformación de todas las puntuaciones 
a su variable normalizada (z-score). Para la reducción de dimensiones se ha 
elegido el método de extracción de componentes principales “Principal Compo-
nent Analysis” con rotación Varimax. Este método intenta explicar la estructura 
instRuMentos De eVALuACión DisCiPLinA
CCss CCFF
1. test V/F inDiViDual inDiViDual
2. test Multirespuesta inDiViDual inDiViDual
3. Preguntas de desarrollo inDiViDual inDiViDual
4. Preguntas cortas inDiViDual inDiViDual
5. Examen oral inDiViDual inDiViDual
6. Problemas inDiViDual inDiViDual
7.Elaboración de proyectos/ trabajos colaboratiVo colaboratiVo
8. Prueba práctica real colaboratiVo --------
9. Informes colaboratiVo --------
10. Presentación oral de trabajos colaboratiVo colaboratiVo
tabla 2: instrumentos de evaluación utilizados en CCss y CCFF.
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de correlación del conjunto de variables usando un conjunto de combinaciones 
lineales de esas variables. las pruebas de esfericidad de barlett realizadas para 
todos los casos nos indican que se rechaza la hipótesis nula de variables iniciales 
no correlacionadas, por lo que tiene sentido aplicar el análisis factorial. Para 
aquellos factores que agrupan más de una variable se ha calculado además 
el alpha de Cronbach como medida de consistencia interna del factor. Está 
ampliamente aceptado en la literatura que el valor adecuado para el alpha de 
Cronbach sea de 0,70, aunque podemos hablar de valores algo más bajos (0,60) 
en investigación exploratoria (robinson, Shaver y Wrightsman, 1991) (véanse 
las tablas 8, 9, 12 y 13).
3. ResuLtADos
Inicialmente se realizó un análisis descriptivo de los resultados obtenidos 
como se observa en la tabla 3. 
Se observa en la tabla 3 como en la disciplina de CCSS los instrumentos de 
máxima objetividad son los “test verdadero o falso (V/F)” y la “prueba de prác-
tica real”. En cuanto a la mayor preferencia de los instrumentos de evaluación, 
los alumnos prefieren la “práctica real” y el “examen de desarrollo”. Por otro 
lado, la menor objetividad y preferencia se detecta en los instrumentos de “pre-
sentación oral” y “examen oral”.
en la disciplina de ccFF, los instrumentos de máxima objetividad y prefer-
encia son los “proyectos/trabajos” y la “prueba de una práctica real”. los de 
mínima objetividad son el “examen oral” y el “examen test multirrespuesta”. 
En cuanto a la preferencia, los instrumentos menos valorados son el “examen 












1. test V/F 2,96/3 3,85/4 3,30/3 3,21/3
2. test Multi 3,47/4 3,59/4 2,97/3 2,85/3
3. Desarrollo 3,74/4 2,81/3 2,87/3 3,67/4
4. Preguntas cortas 3,57/4 3,37/3 3,64/4 3,88/4
5. Problemas 3,58/4 3,18/3 3,55/4 3,90/4
6. Examen oral 2,63/2 1,90/1 2,27/2 2,97/3
7. Presentación oral 2,55/2 2,29/2 2,49/2 3,25/3
8. Proyectos/trabajos 3,43/4 3,48/4 3,85/4 3,96/4
9. Práctica real 3,85/4 3,85/4 3,67/4 4,03/4
10. Informes 3,36/3 3,58/4 2,99/3 3,22/3
tabla 3: tabla de medias y medianas de cada tipo de instrumento de evaluación en 
las titulaciones de CCss y CCFF de la universidad de Alicante.
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Si comparamos los datos de las dos disciplinas, se aprecia cómo el instru-
mento de evaluación de la “prueba de práctica real” es el de mayor preferencia 
y objetividad para ambas, mientras que la “prueba de examen oral” es la menor.
Un análisis descriptivo gráfico de los resultados nos permite intuir lo satis-
fechos que están nuestros estudiantes con los distintos instrumentos, así como 
qué instrumentos consideran más objetivos a la hora de ser evaluados. tal y 
como podemos ver en la Figura 2, los instrumentos de evaluación oral son los 
que generan mayor rechazo en los alumnos, independientemente de la dis-
ciplina. Esto ocurre incluso si no se trata de un examen sino simplemente de 
una exposición oral de un trabajo. Por el contrario el resto de instrumentos de 
evaluación típicamente utilizados para evaluar el trabajo colaborativo (prácticas 
reales, proyectos o trabajos conjuntos, informes) aparecen, en general, mejor 
valorados (tanto por lo que respecta a la preferencia como por lo que respecta a 
la objetividad) que los instrumentos tradicionales como los tests o las preguntas 
de desarrollo o problemas. 
Figura 2: Gráficos descriptivos sobre la objetividad y preferencia de los tipos de ins-
trumentos de evaluación en las asignaturas de las  titulaciones de CCss y CCFF
de la universidad de Alicante
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Por otro lado, en la tabla 4 presentamos los resultados obtenidos de la cor-
relación entre la objetividad y preferencia de los distintos instrumentos, se usen 
o no en el contexto de una metodología de trabajo colaborativo.
tal y como podemos observar en la tabla 4, en general no existen correla-
ciones muy altas (aunque sí positivas, como cabría esperar) entre la objetivi-
dad que piensan los estudiantes que tienen los instrumentos con los que son 
evaluados y los instrumentos que preferirían para medir los resultados de su 
aprendizaje. Sin embargo, los instrumentos de evaluación más usuales cuando 
el método de trabajo es colaborativo (Proyectos/trabajos, prueba práctica 
real, Informes y presentación oral de trabajos), muestran, junto al test multir-
respuesta, las correlaciones más altas (Véase la tabla 4). De estos resultados se 
puede colegir que los alumnos perciben los instrumentos basados en el trabajo 
colaborativo como los más coherentes, entendiendo “coherencia” como una 
correlación fuerte y positiva entre objetividad y percepción de preferencia por 
el instrumento a ser evaluado. 
Si se analizan con más detalle los instrumentos de evaluación de tipo 
colaborativo, se observa como en la titulación de informática más de un 70% 
están satisfechos o muy satisfechos con la evaluación basada en “proyectos”, 
mientras que en distribución comercial no llega al 60%. Estos porcentajes se 
mantienen cuando se observa el grado de preferencia de dicho instrumento 
(véase la Figura 3).
obJetiViDAD

















* p<0,05;   ** p< 0.01
tabla 4: tabla de correlación entre preferencia y objetividad de los tipos de instru-
mentos de evaluación.
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Figura 3: Grado de objetividad y preferencia en asignaturas de las titulaciones de 
CCss y CCFF.
788
C. CAChEro CAStro(1) - M.D. De Juan Vigaray(2) - P. alonso alonso (3) - F. J .lóPez riVaDulla(3) 
En el instrumento de “prácticas reales”, el grado de objetividad y preferencia 
en ambas titulaciones es similar, siendo aproximadamente un valor del grado 
del 70%. 
 En el instrumento de evaluación de “informes”, el grado de objetividad 
y preferencia en ccFF es muy inferior al resto de instrumentos de evaluación 
de trabajo colaborativo, siendo aproximadamente de un 40%. Sin embargo, en 
CCSS, el grado de objetividad percibida de los informes sigue siendo elevado 
(60%), mientras que el grado preferencia se sitúa por debajo del 50%.
 En el último instrumento colaborativo analizado, la “presentación oral 
de los trabajos” que han sido previamente realizados de manera colaborativa, 
ambas titulaciones tienen una preferencia hacia este instrumento de aproxi-
madamente un 22%, siendo su grado de objetividad en el CCSS menor de 20% 
y en ccFF de un 40%. 
Para comprobar si existían diferencias significativas entre preferencia y obje-
tividad con los instrumentos de trabajo colaborativo en función de la carrera, 
se realizó un test no paramétrico “Test de Mann-Whitney” para dos muestras 
independientes (disciplinas de ccss y de ccFF).
los resultados obtenidos y mostrados en la tabla 5 indican que hay diferen-
cias significativas de objetividad entre las titulaciones en los instrumentos de 
Proyectos/trabajos y Presentación oral (ambos percibidos como más objetivos 
en ccFF). asimismo también existen diferencias significativas de preferencia 
en el instrumento de Proyectos/trabajos (con una mayor preferencia en la 
población de ccFF).
Por último, para descubrir las dimensiones subyacentes de las variables 
“objetividad” (o) y “preferencia” (P) de los individuos por unos instrumentos 
de evaluación u otros se realizó un análisis de componentes principales con 
rotación Varimax. el propósito que se persigue con dicho análisis es pasar de un 
conjunto de variables que aparentemente se encuentran correlacionadas entre 
sí a un nuevo conjunto de factores o variables, combinaciones lineales de las 
obJetiViDaD
Proytrab Pracreal Informes Presoral
-2,55 (0,011*) -1,062 (0,288) -1,94 (0,052) -4,74 (0,000**)
PreFerencia
Proytrab Pracreal Informes Presoral
-2,434 (0,015*) -0,621 (0,535) -1,89 (0,058) -0,337 (0,736)
* p < 0,05; ** p<0,01 
tabla 5: Valor de z. test de Mann-Whitney
en los instrumentos colaborativos entre CCss y CCFF
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originales, que estén no correlacionadas. la rotación ortogonal de los factores 
Varimax permite minimizar el número de variables con saturaciones altas en 
un factor para obtener una solución más interpretable, en el sentido que las 
variables fuertemente correlacionadas entre sí suelen presentar saturaciones 
altas sobre un mismo factor y bajas sobre el resto. la varianza explicada indica 
que todas las variables iniciales saturan en una solución forzada a cinco factores 
explicando un alto porcentaje de la variabilidad de las medidas recogidas. 
los análisis para los estudiantes de ccss y ccFF se presentan a continuación 
(véanse las tablas 6 y 7). 
Resultados de la muestra 1: Estudiantes de la disciplina de CCSS.
VARiAbLes
FACtoRes
F 1 F 2 F 3 F 4 F5
1. objetividad test V/F ,943
2. objetividad test Multirespuesta ,863
3. objetividad Desarrollo ,687
4. objetividad Preguntas cortas ,862
5. objetividad Examen oral ,604
6. objetividad Problemas ,938
7. objetividad Proyectos/trabajos ,531
8. objetividad Prueba Práctica real ,720
9. objetividad Informes ,782
10. objetividad Presentación oral de trabajos ,764
Varianza explicada por el factor 24,065 16,557 12,626 10,245 9,008
Determinante de la matriz de correlaciones 
0,186
Menor Msa 0,367
Varianza explicada con 5 Factores 72,501%
Cargas factoriales >0,50                   
Índice KMo 0,596
test de barlett (gl)  
(sig.)144,423 (45) (0,000)
Método de extracción: análisis de componentes principales.
Método de rotación: normalización Varimax con Kaiser. la rotación ha convergido 
en 6 iteraciones
tabla 6: Dimensiones factoriales obtenidas para la obJetiViDAD de los estudiantes 
con las herramientas de evaluación. Ciencias sociales
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los resultados expuestos solo se presentan con cargas factoriales mayores a 
0,50. Puede observarse que las correlaciones entre los factores y los elementos 
que se expresan en las cargas factoriales son significativas, ya que todas presen-
tan niveles próximos o superiores al 0,5 (hair el al, 1999).
Como se observa de las tablas 6 y 7, la rotación realizada en el tratamiento 
estadístico explicado anteriormente ha convergido en cinco factores o dimen-
siones factoriales. Es decir, se han agrupado en cinco de los diez tipos de instru-
mentos de evaluación, entendiéndose que de los diez tipos de instrumentos 
incluidos en el análisis, los alumnos perciben como diferentes sólo cinco grupos 
y no diez, estando otros cinco tipos de instrumentos de evaluación relacionados 
entre ellos. Esto también se puede verificar con los resultados obtenidos de la 
muestra 2 (véanse las tablas 10 y 11).
Para interpretar el significado de los factores estudiamos la composición de 
los factores y, en función de dichos componentes, asignamos un nombre a las 
dimensiones identificadas, tal y como se observa en las tabla 8 y 9 (por ejem-




F 1 F 2 F 3 F 4 F5
1.	 Preferencia test V/F     ,846
2.	 Preferencia test Multi-respuesta    ,904  
3.	 Preferencia Desarrollo  ,767    
4.	 Preferencia Preguntas cortas  ,875    
5.	 Preferencia examen oral ,730 ,508    
6.	 Preferencia Problemas     ,554
7.	 Preferencia Proyectos/trabajos ,587     
8.	 Preferencia Prueba Práctica real   ,751   
9.	 Preferencia informes   ,870   
10.	 Preferencia Presentación oral de trabajos ,796     
Varianza explicada por el factor 26,761 17,696 13,595 10,662 8,996
Determinante de la matriz de correlaciones 0,075 Menor Msa 0,277.
Varianza explicada con 5 Factores 77,710%
Cargas factoriales >0,50                   
Índice KMo 0,555
test de barlett (gl) (sig.) 222,363 (45) (0,000)
Método de extracción: análisis de componentes principales.
Método de rotación: normalización Varimax con Kaiser. la rotación ha convergido en 20 iteraciones
tabla 7: Dimensiones factoriales obtenidas para la PReFeRenCiA
de los estudiantes con las herramientas de evaluación. Ciencias sociales
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Factor Características








Se trata de una variable que recoge lo 
satisfechos que están los estudiantes 
cuando son evaluados de forma oral, sobre 
casos reales y con informes
oral_inForMes
obJetiViDaD
o5, o8, o9, o10
(α = 0,621 )
F2.o
CCSS.
Se trata de una variable que recoge la 
objetividad que encuentran los estudiantes 
cuando son evaluados con exámenes de 








Se trata de un indicador que recoge la 







Se trata de un indicador que recoge la 
objetividad que encuentran los estudiantes 
en el tipo de instrumento “eXaMen tiPo 
tESt”, pero únicamente de respuesta 






Indicador que recoge la objetividad de los 





tabla 8: Dimensiones factoriales obtenidas para la obJetiViDAD (o) de los estudian-
tes con las herramientas de evaluación. CCss
Factor Características








Se trata de una variable que recoge la 
preferencia que encuentran los estudiantes 
en el instrumento de evaluación que mide 





(α = 0,641 )
F2.P
CCSS.
Se trata de una variable que recoge la 
preferencia que encuentran los estudiantes 
cuando son evaluados con instrumentos que 
les permiten explicarse a través de preguntas 







Se trata de una variable que recoge la 
preferencia que encuentran los estudiantes 
en los siguientes instrumentos de evaluación: 








Se trata de una variable que recoge la 
preferencia que encuentran los estudiantes 








Se trata de una variable que recoge la 
preferencia que encuentran los estudiantes 





tabla 9: Dimensiones factoriales obtenidas para la PReFeRenCiA (P) de los estudian-
tes con las herramientas de evaluación. CCss
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Resultados de la muestra 2: Estudiantes de la disciplina de CCFF
VARiAbLes
FACtoRes
F 1 F 2 F 3 F 4 F5
1. objetividad test V/F ,822
2. objetividad test Multirespuesta ,845
3. objetividad Desarrollo ,797
4. objetividad Preguntas cortas ,805
5. objetividad Examen oral  ,846
6. objetividad Problemas ,745  
7. objetividad Proyectos/trabajos  ,753
8. objetividad Prueba Práctica real  ,843
9. objetividad Informes  ,711
10. objetividad Presentación oral de trabajos ,831
Varianza explicada por el factor 26,619 19,749 13,855 10,550 7,950
Determinante de la matriz de correlaciones 0,073 Menor Msa 0,493.
Varianza explicada con 5 Factores 78,723%
Cargas factoriales >0,50                   
Índice KMo  0, 609
test de barlett (gl)   (sig.)161,873 (45)    (0,000)
Método de extracción: análisis de componentes principales.
Método de rotación: normalización Varimax con Kaiser. la rotación ha convergido en 12 iteraciones
tabla 10: Dimensiones factoriales obtenidas para la obJetiViDAD de los estudiantes 
con las herramientas de evaluación. CCFF
VARiAbLes
FACtoRes
F 1 F 2 F 3 F 4 F5
1.	 Preferencia test V/F ,845
2.	 Preferencia test Multi-respuesta ,761
3.	 Preferencia Desarrollo ,773
4.	 Preferencia Preguntas cortas ,810
5.	 Preferencia examen oral  ,889
6.	 Preferencia Problemas ,674  
7.	 Preferencia Proyectos/trabajos  ,735
8.	 Preferencia Prueba Práctica real   ,841
9.	 Preferencia informes  ,885
10.	 Preferencia Presentación oral de trabajos ,817
Varianza explicada por el factor 24,498 18,790 14,008 11,545 7,711
Determinante de la matriz de correlaciones 0,095 Menor Msa 0,508.
Varianza explicada con 5 Factores 76,552%
Cargas factoriales >0,50                   
Índice KMo ,589
test de barlett (gl)   (sig.) 145,576  (45)    (0,000)
Método de extracción: análisis de componentes principales.
Método de rotación: normalización Varimax con Kaiser. la rotación ha convergido en 7 iteraciones
tabla 11: Dimensiones factoriales obtenidas para la PReFeRenCiA de los estudiantes 
con las herramientas de evaluación. CCFF
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Factor Características







Se trata de una variable que recoge la objetividad 
que encuentran los estudiantes cuando son 
evaluados con instrumentos que les permiten 
explicarse o desarrollar sus respuestas (preguntas 




(α = 0,713 )
F2.o
ccFF
Se trata de una variable que recoge la objetividad 
que encuentran los estudiantes claramente 
en el instrumento de evaluación que mide sus 




(α = 0,682 )
F3.o
ccFF
Se trata de una variable que recoge la objetividad 
que encuentran los estudiantes cuando son 
evaluados mediante trabajos, ya sean sintéticos 





(α = 0,624 )
F4.o
ccFF
Se trata de una variable que recoge la objetividad 
que encuentran los estudiantes en el tipo de 
instrumento “eXaMen tiPo test” con el que son 








Indicador que recoge la objetividad de los 





tabla 12: Dimensiones factoriales obtenidas para la obJetiViDAD (o)
de los estudiantes con las herramientas de evaluación. informática
Factor Características








Se trata de una variable que recoge la preferencia 
que encuentran los estudiantes cuando son 
evaluados con instrumentos que les permiten 





(α = 0,645 )
F2.P
ccFF
Se trata de una variable que recoge la preferencia 
que encuentran los estudiantes claramente 
en el instrumento de evaluación que mide sus 




(α = 0,785 )
F3.P
ccFF
Se trata de una variable que recoge la preferencia 
que encuentran los estudiantes en los siguientes 
instrumentos de evaluación: Proyectos/trabajos 







Se trata de una variable que recoge la preferencia 
que encuentran los estudiantes en el tipo de 
instrumento “eXaMen tiPo test” con el que son 








Indicador que recoge la preferencia de los 





tabla 13: Dimensiones factoriales obtenidas para la PReFeRenCiA (P) de los estu-
diantes con las herramientas de evaluación. informática
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Como podemos observar, de los 10 factores identificados (cinco de obje-
tividad y cinco de preferencia), tres coinciden cuando analizamos preferencia 
y objetividad de instrumentos en ccFF. resulta interesante comprobar cómo 
estos tres factores agrupan los modos de evaluación ‘tradicional’, es decir, 
exámenes de ‘desarrollo’ (con preguntas de desarrollo, preguntas cortas o 
problemas), exámenes orales (examen o presentación oral) y tests, bien sean 
de V/F o multirespuesta. 
Sin embargo si analizamos los resultados de los factores subyacentes en 
ccss y en ccFF, se observa que no coinciden. 
4. ConCLusiones
El estudio realizado muestra que el uso de los instrumentos de evaluación en 
las titulaciones analizadas es diferente. En particular el uso de los instrumentos 
de evaluación asociados a un trabajo (previo) colaborativo en las titulaciones 
analizadas es percibido de manera muy distinta en la titulación de Ingeniería 
Informática y en la titulación de Diplomado en Ciencias Empresariales.
Existen diferencias significativas de objetividad entre las titulaciones en los 
instrumentos de “Proyectos/trabajos” y “Presentación oral”.
en la disciplina de ccFF, en general, la preferencia y la objetividad sobre los 
instrumentos de evaluación se relacionan. Esto significa que el alumno percibe 
ciertos instrumentos que valoran su aprendizaje como fiables u objetivos y, 
además, coinciden con los instrumentos con los que prefiere ser evaluados en 
su titulación. Esto nos permite indicar que los profesores de las asignaturas de 
ccFF eligen métodos de evaluación para sus estudiantes con los que éstos están 
satisfechos.  Por otro lado en la disciplina de ccss se observa todo lo contrario. 
De este resultado se permite deducir que los alumnos entienden interpretables 
los criterios en los distintos tipos de instrumentos de evaluación. Destaca la 
aversión general por los instrumentos de evaluación oral, incluso si esta eval-
uación consiste en la presentación oral de un trabajo previo (normalmente 
colaborativo). Estos resultados podrían ser debidos a una falta de práctica de 
los alumnos a la hora de hablar en público, por lo que, dada la importancia de la 
expresión oral en la vida laboral, parece urgente diseñar tareas orientadas hacia 
la superación de este rechazo.
Con respecto a la estructura de factores subyacente de los instrumentos de 
evaluación en ccss y en ccFF (preferencia y objetividad), se observa que no 
coinciden. Ello parece indicar que los alumnos tienen distintas percepciones con 
respecto a lo que implican los distintos instrumentos de evaluación, probable-
mente debido al distinto uso y dificultad asociado a ellos en las distintas disci-
plinas. Como ejemplo, en informática los informes suelen asociarse a prácticas 
muy teóricas, mientras que en marketing los informes son un modo usual de 
evaluación. 
795
47. PreFerencia y obJetiViDaD De los instruMentos De eValuación y su rePercusión en el trabaJo 
colaboratiVo
Finalmente, los alumnos, en las titulaciones de ccFF y ccss, perciben los 
instrumentos basados en el trabajo colaborativo como los más objetivos y con 
los que se encuentran mas satisfechos, frente a los instrumentos basados el 
sistema tradicional.
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48. MusICoteRApIA: uNA ApRoxIMACIóN Al Método 
BApNe
ResuMeN
Este artículo parte de una reflexión sobre la aplicabilidad 
del método BAPNE en el campo musicoterapéutico desde 
un planteamiento del aprendizaje abierto y colaborativo, 
una de las competencias clave en el Espacio Europeo de 
Educación Superior. Se presentan algunas líneas de trabajo 
que se están desarrollando en la actualidad. De este modo,  
planteamos la utilización del citado método orientado al 
desarrollo de cada una de las Inteligencias Múltiples, subya-
ciendo una sinapsis neuronal específica de cada uno de los 
ejercicios planteados, y sirviendo, además, como medio para 
un desarrollo completo de la coordinación a nivel corporal, 
en un entorno participativo, caracterizado por el trabajo en 
equipo.
798
F.J.RomeRo NaRaNJo - a.I.CastIllo maRtíNez
pAlABRAs ClAVe: musicoterapia, movimiento, educa-
ción especial, inteligencias múltiples y BAPNE.
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1. INtRoduCCIóN
Entre los diversos campos de aplicación y aspectos en los que trabaja la 
Musicoterapia, existe una carencia en cuanto a la atención de las Inteligencias 
Múltiples en la terapia de personas que padecen enfermedades o trastornos de 
diferente naturaleza.
Existe una necesidad de investigación que permita el desarrollo de la 
musicoterapia como ciencia. Durante muchos años los musicoterapeutas han 
reconocido de manera formal el valor de la investigación (Davis, Gfeller y 
thaut, 2002). el progreso en las técnicas musicoterapéuticas dependerá de 
las investigaciones que se realicen, así como de la efectividad y el uso de las 
mismas por parte de los musicoterapeutas.
El método BAPNE, creado por el Dr. Javier Romero Naranjo, posibilita el 
desarrollo de cada una de las Inteligencias Múltiples, fundamentadas por 
Howard Gardner, a través de la didáctica de la percusión corporal. 
su aplicación, hasta ahora, ha estado dirigida al aula de primaria y secundaria. 
Este artículo tiene como propósito mostrar la capacidad del método BAPNE 
en el desarrollo de las Inteligencias Múltiples como terapia de diferentes 
dolencias, trastornos o enfermedades a través del movimiento desde el campo 
de la Musicoterapia, integrando el trabajo colaborativo como elemento esencial 
del aprendizaje.
2. desARRollo de lA CuestIóN plANteAdA 
El punto de partida de esta investigación fue la adaptación de diversas 
actividades del método BAPNE a niños de Educación Especial. 
Por otro lado, alcanzar el éxito en un trabajo colaborativo requiere de una 
serie de condicionantes, tales como una correcta planificación que articule los 
objetivos a alcanzar, así como una metodología que permita el logro de éstos.
Entre los objetivos principales que los musicoterapeutas persiguen con 
los niños/as de Educación Especial, está el desarrollo psicomotor integral 
(coordinación motriz, lateralidad, movimientos asociativos y disociativos…). 
El estudio exploratorio efectuado en el campo de la Educación Especial, 
investigó la relevancia del desarrollo de las inteligencias múltiples a través del 
movimiento aplicando el método BAPNE.
Se evaluaron varios parámetros, según el nivel del grupo con el que se 
trabajaba:
- Seguimiento del ritmo, tanto a nivel individual como grupal.
- Aceptación de las actividades que se plantean.
- Comprensión en la secuenciación de las actividades.
BAPNE no utiliza ningún instrumento, únicamente nuestro cuerpo (voz, pies, 
manos y dedos). 
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la mayoría de estos chicos/as presenta dificultades motoras, de diferente 
gravedad, por causas de diversa índole. En este sentido, es básico conocer la 
capacidad rítmica individual y grupal con el objetivo de plantear actividades 
susceptibles de ser desarrolladas. 
Para solventar las cuestiones anteriormente planteadas, se siguió una 
progresión en la dificultad de los ejercicios según las capacidades motoras y 
psíquicas grupales e individuales. Esto permite una evolución en el desarrollo 
psicomotriz del niño/a, tanto de control de movimiento como de inhibición del 
mismo.
2.1 el trabajo colaborativo en el método BApNe. 
El trabajo colaborativo en el método BAPNE está íntimamente relacionado 
con la inteligencia interpersonal, dado que el trabajo en grupo, en este tipo de 
metodología, es la base que lo sustenta. 
En el método BAPNE se concibe la enseñanza a través del trabajo grupal 
interrelacionado, articulándose de manera que todos los participantes tengan 
la misma importancia. Esto da lugar a que el error surja con naturalidad, en 
momentos concretos del aprendizaje, asumiéndose como algo cotidiano, como 
parte del proceso de enseñanza-aprendizaje. Por consiguiente, el error no 
tiene connotaciones negativas, sino que se percibe como una oportunidad para 
progresar, una experiencia de un valor incalculable que nos previene de futuros 
errores.
El trabajo grupal implica una complicidad con el resto de los compañeros, 
propicia en el paciente un gesto de sentir y vivenciar corporalmente lo que se 
aprende. todo ello se traduce en una gran empatía con el resto de los participantes. 
El terapeuta debe percibir estos aspectos cuando imparte la sesión, puesto que es 
observable una respuesta inmediata al aprendizaje, tanto a nivel musical como 
emocional, de forma que se evidencia como la emoción se convierte en acción.
El terapeuta plantea el ejercicio como un reto corporal de efecto inmediato, 
tratando de advertir el lenguaje gestual de los pacientes. El paciente, mediante 
los ejercicios BapNe (en estrecha colaboración con el resto de sus compañeros), 
asume ese reto de aprendizaje inmediato a través de la rápida combinatoria de 
sus ejercicios.
la enseñanza de actividades, por parte del terapeuta, implica una cualificación 
que le permita gestionar los grupos de pacientes con las estrategias descritas. 
Por ello, el terapeuta no debe sobrevalorar en ningún momento su capacidad, 
ni infravalorar la dificultad del ejercicio. Para trabajar de forma colaborativa es 
fundamental que el terapeuta posea un lenguaje corporal preciso y concreto, 
accesible a todos los pacientes, puesto que la bondad del grupo responde de la 
de sus componentes individualmente, ya que lo que cada uno hace repercute 
en el resto. 
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dicha estrategia se consigue realizando los ejercicios estructurados de forma 
circular, en círculos concéntricos, o agrupando a los pacientes en las sesiones 
de trabajo mediante parejas, cuartetos… para una mejor comprensión de los 
ejercicios. 
2.2 ejercicios método BapNe
Para el desarrollo y estímulo de la lateralidad, se emplearon ejercicios 
concretos del Método BAPNE, desde el punto de vista terapéutico, clasificados 
en cuatro tipos:
1. lateralidad somestésica.
Se denomina así debido a la activación de la somestesia en el lóbulo 
parietal porque bajo un estímulo auditivo el alumno debe de responder 
kinestésicamente.
la somestesia regula, principalmente, el frío, el calor, el placer y el dolor. 
Mediante este ejercicio, los alumnos controlan la lateralidad a través de la 
sensación de apretar las manos de los compañeros que se encuentran a su 
izquierda y derecha.
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El ejercicio se ejecuta de la siguiente manera: los pacientes deberán 
estar sentados sobre una silla en círculo. El musicoterapeuta indica que la 
mano derecha la llamará ta y la izquierda KI. Cuando los pacientes repiten 
verbalmente lo expuesto por el musicoterapeuta, deben de apretar la mano 
derecha cuando emiten la palabra ta y apretar la izquierda cuando emiten la 
palabra KI. el musicoterapeuta plantea patrones verbales y los pacientes deben 
de responder los mismos pero apretando las manos que corresponden.
la activación del lóbulo temporal izquierdo está presente en este ejercicio 
debido al continuo uso del lenguaje a la hora de repetir verbalmente los 
enunciados de carácter rítmico. Por esa razón, la activación del área de Broca y 
de Wernicke es contínua. 
Si los pacientes son niños/as o nos encontramos con personas con dificultades 
concretas y no saben alternar ni asociar la mano derecha con la palabra ta ni la 
izquierda con KI, recomendamos colocar una pegatina de cada color en la parte 
superior de la mano o pintarlas con un rotulador, como se puede observar a 
continuación
803
48. musICoteRapIa: uNa apRoxImaCIóN al método BapNe
de esa manera, el musicoterapeuta no emitirá la palabra ta o KI, sino que 
dirá RoJo o azul en voz alta. 
Una primera opción es realizar la actividad sin movimientos con los pies para 
llevar el pulso. Otra alternativa, más recomendable, es ejecutarlo empleando 
los pies, a la par y de forma alternada, con la finalidad de llevar el pulso del 
ritmo.
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2. lateralidad percutida.
Se articula mediante el golpe percutido de ambas manos, siendo el golpe 
sonoro el que define si el ejercicio está correcto o no a través del seguimiento 
del pulso y la alternancia de ambas cuando corresponda. 
los juegos tradicionales infantiles son un claro ejemplo, como recurso 
musicoterapéutico, para  aprovechar en las sesiones. sobre este respecto se ha 
escogido un juego tradicional infantil de alicante (elche) que se ha adaptado 
posteriormente para su aplicación terapéutica.  El texto de la obra es:
1. “Con la a, a,  daba daba da/ tengo una muñeca hecha de cristal.”
2. “Con la e, e, debe debe de/ tengo una muñeca hecha de papel.”
3. “Con la i, i, dibi dibi di/ tengo una muñeca hecha de marfil.”
4. “Con la o, o, dobo dobo do/ tengo una muñeca hecha de cartón.”
5. “Con la u, u, dubu dubu du/ tengo una muñeca como tú.”
Este ejercicio requiere la alternancia de ambas manos a la par que se recita 
el texto, para posteriormente cantarlo. A continuación se adjunta el diseño 
psicomotor del ejercicio:
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3.  lateralidad giratoria.
Este tipo de lateralidad está enfocada a las extremidades superiores 
principalmente, haciendo uso de la rotación de las manos: pronación y 
supinación. El giro que deben realizar las manos puede ser activado mediante 
estímulos auditivos o kinestésicos, como veremos a continuación. 
Un primer ejemplo se establece pintando ambas manos de forma muy 
específica. una de ellas se coloca de forma pronada (con la palma hacia abajo) 
y se le pinta sólo esa parte de azul; la otra supinada (con la palma hacia arriba) 
y se pinta de Verde sólo esa parte.  Frente a un estímulo auditivo las manos 
deben de girar.
De la misma manera, se puede emplear mediante un estímulo kinestésico a 
la par que se giran las manos. 
4. lateralidad espacial. 
Este tipo de lateralidad está centrada en la relación espacio temporal del 
cuerpo mediante el movimiento. es decir, mediante desplazamientos hacia la 
derecha e izquierda a la par que realiza percusión corporal. los movimientos 
están regulados por compases para poder tener una línea concreta. 
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3. CoNClusIoNes
Como se ha podido constatar en numerosos estudios, la aplicación de 
la Musicoterapia en personas que padecen trastornos o enfermedades de 
diferente naturaleza, ha ayudado a mejorar considerablemente su afección.
la finalidad del método BapNe es desarrollar todos los tipos de 
inteligencias a la par que la implicación de todos los lóbulos cerebrales desde 
el trabajo colaborativo, lo cual permite incrementar la motivación del paciente, 
incentivando su autoestima mediante la potenciación de la responsabilidad que 
asume dentro del grupo.
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48. musICoteRapIa: uNa apRoxImaCIóN al método BapNe
El binomio motricidad-inteligencia es un aspecto fundamental para 
comprender el papel  que constituye la psicomotricidad en el desarrollo del ser 
humano.
En el estudio exploratorio que se llevó a cabo, se pudo constatar un 
desarrollo y crecimiento personal a través del uso del método BAPNE como 
técnica musicoterapéutica en niños de Educación Especial.
Existe una amplia gama  de posibilidades de usar BAPNE ya sea en 
la modalidad terapéutica, de educación especial o de rehabilitación del 
movimiento. 
En resumen, entendemos la necesidad  de evaluar y demostrar la efectividad 
de este método con diferentes tipos de trastornos, lo cual nos ayudará a perfilar 
teorías sobre la práctica musicoterapéutica. No estamos más que al principio 
de un largo camino hacia la instauración del método BapNe como técnica 
multidisciplinar en la terapéutica normalizada de enfermedades y trastornos. El 
reto que todo esto supone es una vía de trabajo que queda abierta.
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49. El trabaJo ColaboratIvo CoMo EStratEGIa para 
El dESarrollo dE CoMpEtENCIaS profESIoNalES. 
la autoEvaluaCIóN, ClavE EN El proCESo dE 
INStruCCIóN
rESuMEN
Pasamos por un momento, en el que se acepta sin más 
cuestionamiento que el desarrollo de las competencias 
personales y profesionales, a nivel universitario, es uno de 
los principales indicadores de calidad de la enseñanza. Al 
tiempo que el desarrollar competencias profesionales se 
considera en los nuevos planes de estudio, una necesidad y 
prioridad para todos y cada uno de los agentes implicados en 
el proceso de enseñanza y aprendizaje.
Ciertamente la sociedad actual demanda profesionales 
comprometidos, que se beneficien de las perspectivas dife-
rentes que puedan ofrecerle sus compañeros, que aprendan 
de las experiencias compartidas, que sean capaces de desa-
rrollar un pensamiento crítico, constructivo y productivo que 
se adapte a las necesidades variables de los diferentes entor-
nos laborales, con el fin de solucionar problemas comunes a 
un equipo de trabajo. 
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en consonancia con esta percepción profesional y laboral, 
los individuos de nuestra sociedad en base a una necesidad 
coyuntural y pragmática deben mostrar unas competencias 
adecuadas para el trabajo colaborativo, siendo fundamen-
tal que desde las instituciones educativas se instruya a los 
futuros egresados, para aprender y trabajar de forma cola-
borativa. Además, consideramos que el aprendizaje es una 
actividad socialmente mediada que permite que alcancemos 
el máximo potencial de nuestras capacidades cuando se da 
en grupo. en esta concepción de la educación se desarrolla 
nuestra investigación.
palabraS ClavE: autoevaluación; aprendizaje activo; 
compromiso; desarrollo de competencias; aprendizaje coo-
perativo y participativo.
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1. INtroduCCIóN 
lo que hasta hace unos años se presentaba como un cambio necesario, es 
ahora un hecho consumado, los docentes no podemos limitarnos únicamente a 
transferir conocimientos a nuestros alumnos. el desarrollo de las competencias 
personales y profesionales en la universidad se considera, de forma cada vez más 
generalizada, como uno de los principales indicadores de calidad, y se convierte 
en el marco del espacio europeo de educación Superior, en una necesidad y 
prioridad para todos los agentes implicados (Núñez, 2006). este hecho constata 
el distanciamiento con las metodologías docentes más tradicionales, sin hacer 
distinción en cuanto a nivel educativo o disciplina. Mencionado enfoque se 
ha enriquecido de las voces que desde distintos ámbitos de la vida cultural 
y profesional han enardecido un discurso que promulga la necesidad de 
estimular en nuestros alumnos un aprendizaje significativo y perdurable. Para 
ello deben darse unos procesos de instrucción que supongan la implicación 
activa del discente en el desarrollo del conocimiento, acompañado de la 
mejora sistemática y programada de las habilidades que facilitaran a los nuevos 
egresados, una incorporación exitosa y unos progresos fructíferos en el mundo 
laboral.    
la sociedad actual, que puede distar en mucho de la que conozcamos en 
veinte años, demanda profesionales comprometidos, que se beneficien de las 
perspectivas diferentes que puedan ofrecerle sus compañeros, que aprendan de 
las experiencias compartidas, que sean capaces de desarrollar un pensamiento 
crítico, constructivo y productivo que se adapte a las necesidades muy variables 
de los entornos laborales existentes, con el fin de dar solución a problemas 
comunes a un equipo de trabajo. No siendo nada novedoso, el hecho de trabajar 
de forma colaborativa para alcanzar una meta común, forma parte del carácter 
social del ser humano. lo que sí que responde a una innovación mayor, es el 
planteamiento de aprender de la colaboración de un grupo de alumnos, no 
sólo contenidos teóricos, sino también parte de esas deseadas competencias, 
que actualmente promulgan la totalidad de planes de estudio de los sistemas 
educativos de la Comunidad europea. 
Por otra parte, nuestra sociedad, los mercados, el mundo laboral actual se 
caracteriza y sustenta, principalmente, por los procesos de creación, gestión y 
difusión de información, siendo cada vez menos eficaz el trabajador aislado, que 
desarrolla su tarea sin interconexión alguna con su entorno y que no necesita de 
un equipo para alcanzar objetivos de cierta envergadura y dificultad. Opuesto a 
este prototipo de profesional autosuficiente, va tomando fuerza una perspectiva 
más social e interdependiente de cada uno de los miembros de una sociedad, 
organización o grupo; una visión que exige a los participantes de los diferentes 
ámbitos, la colaboración con los demás para afrontar retos y objetivos comunes 
(badia, 2005).  en consonancia con esta percepción profesional y laboral, los 
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individuos de nuestra sociedad deben mostrar unas competencias adecuadas 
para el trabajo colaborativo, siendo fundamental que desde las instituciones 
educativas se instruya a los futuros egresados, para aprender y trabajar de 
forma colaborativa.
Como cualquiera de nosotros en alguna ocasión hemos experimentado, ya 
sea jugando el papel de alumnos o el de docentes, las actitudes y competencias 
colaborativas no siempre nacen de forma espontánea en las actividades de 
aula y menos aún cuando esta colaboración va más allá del aula. en el contexto 
educativo, aprender cooperativamente supone una oportunidad privilegiada 
para lograr diversidad de objetivos de aprendizaje, no únicamente referidos 
a los contenidos, sino también orientados al desarrollo de competencias 
interpersonales. por ello, cuando a partir de conductas de colaboración 
pretendemos desarrollar habilidades y afianzar conocimientos en nuestro 
alumnado, el proceso debe estar bien pensado y estructurado, únicamente así 
se desplegara todo el potencial y se alcanzaran los efectos positivos que puede 
aportar esta estrategia de enseñanza y aprendizaje (prieto, 2007). para que una 
actividad de trabajo o aprendizaje colaborativo no se convierta en un trabajo en 
grupo (tabla 1), el papel que desarrolla el profesor es de especial importancia, 
no solo diseñando la actividad, sino también supervisando su desarrollo a lo 
largo de diferentes momentos de su ejecución. 
tabla.1. trabajo cooperativo vs. trabajo en grupo (adaptada de duran y vidal, 2004 
y prieto, 2007)
por este motivo, si nuestro objetivo es estimular la adquisición y desarrollo de 
una serie de competencias, necesarias estas para la realización de las activida-
des programadas con el fin trabajar los conocimientos académicos y habilidades 
propias de una disciplina, debemos plantearnos el evaluar el proceso mismo de 
trabajo y no únicamente el resultado de la actividad colaborativa. Solo la toma 
de conciencia y la reflexión acerca de las diferentes capacidades que intervienen 
en una actividad colaborativa, posibilita un aprendizaje y perfeccionamiento sis-
temático de las mismas. para lo que la autoevaluación por parte del discente y, 
en el caso que se considere conveniente, la coevaluación junto con el docente, 
se presentan como estrategias válidas, a la vez que efectivas en el proceso de 
Grupo ColaboratIvo Grupo tradICIoNal
liderazgo compartido liderazgo individual
Importancia de la tarea y del proceso Importancia de la tarea
aprendizaje de habilidades sociales Habilidades sociales asumidas
observación/intervención docente Menor intervención docente
reflexión sobre el proceso grupal No existe autorreflexión
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conseguir una práctica formativa, reflexiva y crítica por parte del alumno (álva-
rez, 2005), que les incentive a mejorar sus habilidades para el trabajo colabo-
rativo, ya que las conclusiones derivadas de esta reflexión les ayudará a tomar 
algunas decisiones para mejorar en situaciones venideras. en concordancia con 
el ideario del trabajo colaborativo, no debemos únicamente centrarnos en la 
evaluación de los aprendizajes adquiridos, sino que es fundamental evaluar la 
calidad de la interacción entre los diferentes miembros de los equipos de tra-
bajo, valorando las estrategias aplicadas por los alumnos y destacando aquellas 
que han sido más fructíferas para los objetivos de trabajo del grupo. 
el producto de dicha autoevaluación justificada, le permite al docente poder 
apreciar la calidad en el proceso de elaboración llevado a cabo por los alumnos 
para conseguir el objetivo final de la actividad;  comprender la utilización de las 
estrategias de resolución que ponen en  juego; la capacidad de argumentar que 
muestran y cuáles son los motivos que provocan los errores, permitiéndonos el 
conocer el por qué de los mismos y si los aciertos están fundamentados. Con 
todo esto, intentamos concluir, que si queremos que las consecuencias de las 
actividades colaborativas propuestas conduzcan a unas prácticas de enseñanza 
y aprendizaje que ayuden a desarrollar las competencias deseadas, cuanto más 
directamente se evalúe la competencia objeto de trabajo, más probable será 
que la promovamos (Stobart, 2010). 
el propósito de nuestro proyecto de investigación es constatar si algunas 
de las competencias generales importantes en el desarrollo profesional de 
nuestros alumnos, como son las habilidades para el trabajo colaborativo, se 
pueden promocionar a partir de implicarlos como participantes activos en una 
evaluación reflexiva de las mismas, y qué creencias presentan a cerca de la 
mejora en el rendimiento de las competencias objeto de trabajo, a lo largo del 
desarrollo de la materia.  
2. MEtodoloGIa
el proyecto de investigación descrito en el presente capítulo se desarrolla a 
lo largo del primer cuatrimestre del curso lectivo 2010/2011. los participantes 
pertenecen a dos de los cinco grupos que componen la matricula del primer 
curso de Grado de Maestro de primaria de la universidad de alicante. la ratio 
de dichos grupos es de 97 y 93 alumnos, de los que a excepción de 5, todos 
participan activamente en las diferentes actividades desarrolladas durante 
la implementación de la asignatura “psicología del desarrollo en educación 
primaria”. la lengua vehicular de las sesiones es el castellano en  ambos grupos 
y la docencia la imparte un mismo profesor. uno de los dos grupos participa a 
efectos de grupo control, mientras el otro como grupo experimental, siendo la 
elección de este rol diferencial escogido de forma azarosa y previo a conocer a 
los alumnos que componen las aulas. 
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la investigación se centra en el estudio de la adquisición de conocimientos 
teóricos significativos para el alumno a partir del desarrollo de actividades 
colaborativas, donde la autoevaluación juega un papel determinante para 
conseguir una mayor implicación por parte de los discentes. para ello, se diseñan 
una serie de actividades que exigen la participación de todos los alumnos en 
equipos de trabajo, siendo el objetivo de estas el desarrollo de habilidades 
y estrategias para el trabajo colaborativo, el fomento de la capacidad de 
autocrítica y de este modo estimular el aprendizaje autorregulado, que se define 
como la competencia “aprender a aprender”. la actividad principal consiste en 
la construcción conjunta, por equipos de trabajo, de los contenidos teóricos de 
la asignatura en un documento “wiki”, la presentación ante el resto de alumnos 
de uno de sus temas desarrollados y la evaluación grupal-participada como 
individual-consensuada de las competencias mostradas por los alumnos de 
cada equipo para el trabajo colaborativo. el porqué elegimos un documento 
“wiki” para desarrollar dicha actividad está justificado porque:
•	 las plataformas “wiki” permiten desarrollar un conjunto de páginas web 
que pueden ser editadas por varios usuarios de manera asincrónica, 
extendiendo así el trabajo colaborativo más allá del aula y el entorno de 
la universidad.
•	 Su manejo es asequible e intuitivo para cualquier usuario habitual de la 
web 2.0.
•	 Consideramos fundamental el promover el uso de las tIC aplicadas a la 
educación, más allá de las materias con este objeto, por considerar que 
la normalización en su uso se consigue cuando estos medios forman 
parte de una educación ordinaria en la que se trabajan contenidos que 
no guardan relación alguna con las nuevas tecnologías. de este modo, 
a partir de observar distintos usos de las NtIC aplicadas a la educación, 
nuestros alumnos no tendrán problemas en trasladar sus experiencias a 
otros niveles educativos. 
•	 Hacemos uso de un medio de comunicación e interacción personal. 
Grafico 1. periodicidad con la que se conectan a Internet nuestros alumnos.
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•	 utilizamos un recurso informático que  guarda cierta similitud con las 
populares redes sociales, muy cercanas y extendidas entre nuestros 





Gráfico 2. Número de alumnos que participan de alguna de las redes sociales más 
populares.
•	 la documentación elaborada es de acceso público, por lo que todos 







•	 estimula el trabajo colaborativo en cuanto que los profesores y alumnos 
se convierten en colaboradores, editores, orientadores y evaluadores 
facilitando una mayor colaboración y simetría en la relación profesor-
alumno (valero y vitalaru, 2007).
•	 facilita la evaluación entre iguales, ya que todos los miembros del equipo 
editan el trabajo de sus compañeros (Mancho, porto y valero, 2009).
•	 facilita que los docentes adoptemos un papel de orientador a lo largo 
del proceso de investigación documental, que los alumnos realizan para 
ampliar los contenidos desarrollados.
estas actividades son evaluadas a partir de unos criterios de evaluación 
establecidos y explicados al detalle en la primera sesión de la asignatura, con 
la intención de asegurar su total comprensión y resolver las dudas que puedan 
surgir. Conseguir un correcto desarrollo de los objetivos que constan en los 
criterios de evaluación, supone obtener el 80% de la calificación de la parte 
teórica de la asignatura. 
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Calidad de las 
fuentes 
los alumnos identi-
fican por lo menos 2 
fuentes fiables e inte-
resantes de informa-
ción para cada una 
de sus ideas o puntos 
del tema. 
los alumnos 
identifican por lo 
menos 2 fuentes 
fiables de infor-
mación para cada 
una de sus ideas 
o puntos del 
tema. 
los alumnos identi-
fican por lo menos 2 
fuentes de informa-
ción para cada una 
de sus ideas o pun-
tos del tema, una de 
ellas es fiable.
los alumnos iden-
tifican 1 fuente fia-
ble de información 
para cada una de 





Se enlazan  en cada 
punto al menos 4 
vocablos, conceptos 
o ideas, con glosa-
rios, páginas web o 
información de  la 
propia wiki relaciona-
da con el contenido 
desarrollado.
Se enlazan  en 
cada punto al 
menos 2 voca-
blos, conceptos 
o ideas, con 
glosarios, páginas 
web o informa-
ción de  la propia 
wiki relacionada 
con el contenido 
desarrollado.
Se enlazan  en cada 
punto al menos un 
vocablo, concepto o 
idea, con glosarios, 
páginas web o infor-
mación de  la propia 
wiki relacionada con 
el contenido desa-
rrollado.
en alguna ocasión 
se enlaza algún 
vocablo, concepto 
o idea, con glosa-
rios, páginas web o 
información de  la 
propia wiki relacio-




Cada sección del 
tema  teórico desa-
rrollado tiene una 
introducción, un 
desarrollo y una con-
clusión clara.
Casi todas las sec-
ciones del tema 
teórico desarro-
llado tienen una 
introducción, un 
desarrollo y una 
conclusión clara.
la mayor parte de 
las secciones del 
tema teórico desa-
rrollado tienen una 
introducción, un 
desarrollo y una con-
clusión clara.
Menos de la mitad 
de las secciones 
del tema teórico 
desarrollado tienen 
una introducción, 
un desarrollo y una 
conclusión clara.
Calidad de la 
información
la información 
incorporada en cada 
punto está claramen-
te relacionada con 
el tema principal y 
proporciona varias 
ideas secundarias 




cada punto da 
respuesta al 
tema principal y 
proporciona 1 o 2 
ideas secundarias 
y/o ejemplos en 
cada punto.
la información incor-
porada a cada punto 
da respuesta al tema 




incorporada a cada 
punto tiene poco 
o nada que ver 
con el contenido 
del tema y plantea 
más dudas de las 
que resuelve.
Síntesis de ideas
el mapa conceptual 
permite de un solo 
vistazo reconocer el 
esquema completo 
del tema. todo está 
desarrollado a partir 
de conceptos clave y 




tual permite de 
un solo vistazo 
reconocer el 
esquema com-
pleto del tema. 
Se desarrolla a 
partir de concep-
tos importantes 
y se completa 
con algún enlace 
web, imágenes, 
docs., etc.
el mapa conceptual 
permite de un solo 
vistazo reconocer 
parte importante del 
tema. Se desarrolla 
a partir de algunos 
conceptos y sus des-
cripciones y contiene 
algún enlace web, 
imágenes, docs., etc.
el mapa conceptual 
permite reconocer 
algunas secciones 
del tema. Se desa-




y apenas aporta 
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la principal diferencia entre el grupo control y el experimental es que aunque 
los dos serán evaluados en base a los criterios fijados en la primera sesión de 
clase, el grupo experimental será responsable de su propia autoevaluación, 
mientras que el grupo control será evaluado por el docente, ya que consideramos 
que la autoevaluación por parte de los miembros facilita un mayor desarrollo 
del autocontrol del aprendizaje (Navarro y Grau, 2010; Navarro y González, 
2010) y la interpretamos como una buena estrategia didáctica para favorecer 
un adecuado trabajo colaborativo, aún más si tenemos en cuenta que la mayor 
parte de este se da fuera del contexto del aula.
Para orientar el trabajo colaborativo que deben desarrollar los alumnos, 
consideramos que es fundamental que se clarifiquen qué aspectos de dicha 
participación conjunta se van a evaluar e incluso valorar qué peso, en la 
calificación, va a suponer un determinado nivel de desarrollo en las habilidades 
destacadas como objeto de trabajo. Por ello, se diseñan unas tablas que 
contienen las habilidades que los alumnos deben mostrar y que son consideradas 
fundamentales para el buen desarrollo de un trabajo colaborativo, graduando 
tal y como se puede observar en la tabla anterior, el nivel de consecución de 
cada uno de los aspectos a trabajar. en todo momento, el objetivo de esta 
estrategia de trabajo es que el alumno conozca con sumo detalle, qué se espera 
de su trabajo para conseguir la calificación más elevada, dejando en sus manos 
hasta qué punto quiere implicarse y con qué calificación se conforma.
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grupo y hace 
sugerencias para 
que sea más 
efectivo.
Repetidamente 
controla la eficacia 
del grupo y trabaja 





grupo y trabaja 
para que sea 
más efectivo.
Rara vez controla la 
eficacia del grupo y 
no trabaja para que el 






al trabajo de 
equipo son de la 
más alta calidad. 
Proporciona 
siempre ideas 





esfuerzo en la 
participación con 
el equipo.
Sus aportaciones al 
trabajo de equipo 
son de calidad.
Proporciona 
algunas ideas útiles 
y es un miembro 
que invierte 
esfuerzo en la 













calidad. es un 
miembro que 
hace lo que se le 
pide.
Sus aportaciones al 
trabajo de equipo, por 
lo general, necesitan 
ser comprobadas o 
rehechas por otros para 
asegurar una adecuada 
calidad. en ocasiones 
puede rehusar el 







apoya el esfuerzo 
de otros. trata 
de mantener 






y apoya el esfuerzo 
de otros. No causa 
“problemas” en el 
grupo.
a veces escucha, 
comparte 








comparte y apoya el 
esfuerzo de otros. 
frecuentemente no es 














positiva hacia el 
trabajo. 
rara vez desvirtúa 
el trabajo de 
otros. A menudo 








del grupo. en 
ocasiones tiene 
una actitud 
positiva hacia el 
trabajo.
Con frecuencia critica 
y desvirtúa el trabajo 
de otros miembros del 
grupo. No es habitual 
que muestre una 





busca y sugiere 
activamente 
soluciones a los 
problemas que 
puedan surgir en 
el desarrollo de 









está dispuesto a 




No trata de resolver 
problemas o ayudar a 
otros a resolverlos. deja 
a otros hacer el trabajo.
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el resultado de las diferentes autoevaluaciones y evaluaciones entre iguales 
debe presentar diferentes indicadores que justifiquen y ejemplifiquen un nivel 
determinado de desarrollo en cada uno de los ítems a evaluar. en caso de que 
esta justificación se perciba como insuficiente por el docente o que no responda 
al nivel de rendimiento observado tanto en las diferentes intervenciones 
como en las actividades entregadas, se llevará a cabo una coevaluación donde 
los alumnos aportaran la información pertinente al profesor y revisarán 
conjuntamente su autoevaluación.
Como instrumentos de recogida de información se han utilizado las propias 
evaluaciones discentes, tres encuestas realizadas a través de la plataforma 
propia de la universidad de alicante Campus virtual, un test-retest de 
conocimientos teóricos realizados el primer y último día de docencia y las propias 
calificaciones globales obtenidas por los alumnos. Aunque para el presente 
capítulo, únicamente destacaremos los resultados derivados de mencionados 
instrumentos, que guarden relación con el desarrollo de competencias para el 
trabajo colaborativo.
el procedimiento de investigación, que resumimos gráficamente en el 
esquema 1, consiste en proponer una serie de actividades grupales con las 
que se trabajan los contenidos teóricos de la asignatura, al mismo tiempo que 
favorecen el debate interno del equipo de trabajo con el fin de conseguir un 
objetivo común, fomentan el aprendizaje y el intercambio de conocimientos 
entre sus miembros y favorecen el desarrollo de competencias generales tan 
determinantes en la formación de un maestro como puedan ser (plan de estudios 
de Grado de Maestro en educación primaria de la universidad de alicante):
1. Identificar necesidades de información, buscarla, analizarla, procesarla, 
valorarla, usarla y comunicarla de forma eficaz, crítica y creativa.
	durante el desarrollo de la actividad teórica “Wikiapuntes”, los alumnos 
deben documentarse en diferentes fuentes, ya sean referencias 
bibliográficas, artículos de carácter académico o información hallada 
en la Web. de su lectura y comprensión han de sintetizar la información 
más relevante y enriquecer los contenidos trabajados en clase, 
reflejando el resultado de su trabajo en el documento wiki.
2. planificar, organizar y gestionar procesos, información, resolución de 
problemas y proyectos. tener iniciativa, espíritu emprendedor y capacidad 
de generar nuevas ideas y acciones.
	la gestión del trabajo colectivo les obliga a organizarse en diferentes 
ámbitos, repartir el trabajo y coordinar su ensamblado de forma 
coherente. además el documento wiki les facilita el investigar formas 
muy variadas para ampliar los contenidos trabajados, exponiendo en 
el trabajo resultante sus capacidades creativas.
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3. Mostrar habilidades lingüísticas orales y escritas para enseñar y habilidades 
de comunicación en diferentes niveles y registros.
	A lo largo del cuatrimestre todos los equipos de trabajo deben 
presentar oralmente y justificar mediante la argumentación, el 
desarrollo de uno de sus temas teóricos. esta exposición es evaluada 
por otro equipo de compañeros a partir de unos criterios de evaluación 
de exposición oral previamente acordados.
4. Hacer uso de las nuevas tecnologías de la información y la comunicación 
para aprender, comunicarse y compartir conocimiento.
	el trabajo con una página wiki les ayuda a dominar un interesante 
recurso tecnológico de aprendizaje socio-constructivista (dillenbourg, 
2006), respondiendo a lo que en pedagogía entendemos por 
racionalidad práctica, fin lógico al que debe orientarse cualquier 
actividad instructiva. por otra parte, también se promueve entre el 
alumnado la aplicación de las NtIC a la educación, a partir de vivenciar 
las amplias posibilidades que estas nos pueden aportar, no sólo por el 
fácil acceso a los contenidos, sino también por las posibilidades que 
ofrecen de colaborar salvando distancias y tiempos de trabajo.
5. trabajar en equipo, colaborando y liderando cuando sea necesario.
	el diseño de la propia actividad obliga a los alumnos a establecer una 
estrecha relación de colaboración grupal, con el fin de conseguir el 
mejor resultado posible de su trabajo. A lo largo de la actividad en 
equipo, ellos mismos y apoyados en las orientaciones que el docente 
les va proporcionando, detectan qué aspectos de su colaboración son 
mejorables, perfeccionando así las estrategias que aplican.
6. ejercer la crítica y la autocrítica emitiendo juicios razonados, y 
comprometerse ética, personal y profesionalmente. estar motivado para 
mejorar la calidad de su trabajo.
	la autoevaluación justificada de los resultados obtenidos a partir de 
criterios objetivos, estimula el desarrollo de la capacidad crítica del 
alumnado y le ofrece una buena estrategia para mejorar la calidad 
en el resultado de sus actividades. es decir, pone en funcionamiento 
el conocimiento y su capacidad de argumentar, avocándole a actuar 
de un modo consciente y responsable sobre su propio aprendizaje 
(álvarez, 2005).
Y aunque a partir de las actividades diseñadas, consideremos que se 
estimulan las mencionadas competencias, la evidencia más clara de que dichas 
competencias se están desarrollando en nuestro alumnado es la evaluación 
de las mismas. por ello, a lo largo de la implementación de la asignatura 
“psicología del desarrollo” se ha llevado a cabo una evaluación continua de la 
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participación de los miembros de cada equipo de trabajo y del resultado de su 
actividad colaborativa. Además, a ello se suma una diferencia sustancial entre 
los dos grupos de alumnos que participan de la investigación y es que uno de 
ellos es responsable de su propia evaluación. entre otros aspectos, evalúan 
su competencia para el trabajo colaborativo, ya que consideramos que este 
hecho puede ser fundamental, para que el alumno tome conciencia de las 
características personales que le facilitan desarrollar un trabajo en equipo, 
rectifique aquellos aspectos que no dan el resultado esperado y aprenda de 
las habilidades que puedan mostrar otros compañeros. para conocer mejor 
la estructura que hemos seguido en ambos grupos presentamos el siguiente 
esquema, en el que se aprecia las diferentes actividades desarrolladas, las 
pruebas de test-retest de conocimientos académicos, la metodología de 
evaluación implementada en cada grupo, y por último, la encuesta de recogida 
de información.
Esquema 1. proceso de investigación docente.
durante el desarrollo de todo el proceso se pautan cinco periodos diferentes 
en los que el trabajo elaborado por los alumnos es supervisado en cuanto a 
contenidos, recibiendo asesoramiento a cerca del resultado logrado, allí donde 
fuere necesario. Por otra parte, los alumnos comunican aspectos a destacar 
fruto de la actividad colaborativa. Incidentes, ya sean positivos o negativos, 
que se orientan desde la función tutora que desarrolla el docente. una vez 
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damos por finalizada la asignatura, los alumnos han sido evaluados a nivel 
global y son conocedores de su calificación final, se aplica a ambos grupos un 
cuestionario que valora los niveles de satisfacción por parte del alumnado con 
sus aprendizajes, trabajo colaborativo y resultado obtenido de la evaluación.
3. rESultadoS
a continuación, mostramos los resultados más significativos obtenidos 
durante el proceso de investigación y que presentan una relación evidente con 
el tema que nos concierne. los datos siguientes han sido recogidos a partir 
de 3 encuestas (anexos) diseñadas en la plataforma Campus virtual y que 
nos permite recavar información individual de nuestros alumnos. también la 
información es contrastada con los registros llevados a cabo por los docentes 
y la opinión argumentada que presentan los alumnos tanto en los informes 
de autoevaluación, como en las encuestas abiertas de opinión sobre la 
metodología de trabajo. el analisis de esta variada información nos permite 
realizar las conclusiones que presentaremos más adelante.
los gráficos 3 y 4 muestran diferencias significativas entre los grupos 
experimental y control cuando opinan a cerca de en qué grado consideran que 
el trabajo colaborativo ha influido en su aprendizaje de contenidos.  
Grafico 3. percepción por parte de los alumnos de los aprendizjaes adquiridos 
durante el proceso de trabajo colaborativo. Grupo experiemntal.
aún realizando las mismas actividades colaborativas, podemos observar 
como el grupo experimental expresa que en un 78% de los casos, el aprendizaje 
ha sido alto gracias a la interacción que han supuesto las diferentes tareas. 
Mientras que en el grupo control, son un 64% los alumnos que afirman lo 
mismo. 
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Grafico 4. percepción por parte de los alumnos de los aprendizajes adquiridos duran-
te el proceso de trabajo colaborativo. Grupo control.
Identificadas en el aula las principales habilidades para el trabajo 
colaborativo, en el grupo experimental objeto estas de autoevaluación, los 
alumnos responden a la pregunta acerca de qué opinión tienen respecto al 
progreso de sus habilidades para trabajo colaborativo, mostrando diferencias 
sustanciales entre ambos grupos. 
Grafico 5. Mejora de la competencia para el trabajo colaborativo.
Grupo experimental.
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los alumnos del grupo experimental afirman en un 95% de los casos, que han 
experimentado una alta mejora en la ejecución de las habilidades vinculadas al 
trabajo colaborativo, mientras que en el grupo control el porcentaje se reduce 
hasta 72%.
Grafico 6. Mejora de la competencia para el trabajo colaborativo. Grupo control.
las actividades colaborativas desarrollan una interdependencia positiva entre 
los alumnos que componen los equipos de trabajo, incrementado sus contactos 
de forma notable e induciéndoles a lograr una participación e implicación alta 
con el fin de conseguir la mejor calificación posible. esta interacción les permite 
conocerse mejor, enseñar y aprender estrategias para expresar, escuchar y 
defender opiniones, mejorando así sus habilidades comunicativas. 
Grafico 7. Mejora de las habilidades para comunicarte con los demás. Grupo control.
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Como los gráficos 7 y 8 muestran, los alumnos que componen las dos aulas 
consideran que sus habilidades comunicativas se han visto estimuladas a lo 
largo del desarrollo de las diferentes actividades, aunque podemos observar 
que el grupo experimental presenta un índice de un 62% que afirman que esta 
mejoría se ha dado en un grado alto o muy alto, al tiempo que el grupo control 
presenta un resultado de 52%. 
Grafico 8. Mejora de las habilidades para comunicarte con los demás. Grupo control.
los dos gráficos que siguen, muestran el grado de satisfacción de los grupos 
de alumnos, experimental y control, con las calificaciones obtenidas, donde 
el 82% del grupo experimental está altamente satisfecho con la calificación 
obtenida, frente al 67% del grupo control.
Grafico 9. Satisfacción del alumnado con la calificación global obtenida en la asigna-
tura. Grupo experimental.
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Incluso, es conveniente destacar, que el grupo experimental presenta un 
porcentaje inferior de alumnos intasifechos con el resultado de su calificación 
sin que nadie afirme tener un grado de satisfación bajo o muy bajo.
Grafico 10. Satisfacción del alumnado con la calificación global obtenida en la asig-
natura. Grupo control.
en cambio, si observamos las calificaciones obtenidas por aula, las diferencias 
entre uno y otro grupo apenas son perceptibles.
Grafico 11. Calificaciones globales obtenidas por el grupo experimental.
el grupo experimental, donde además de realizar prácticamente todas las 
actividades en equipos colaborativos, han autoevaluado una parte importanate 
de las estas tareas teorico-prácticas, se consideran más satisfechos con los 
resultados obtenidos que el grupo control que aún consiguiendo calificaciones 
muy similares, presenta un porcentage significativo de alumnos que en mayor o 
menor grado no estan de acuerdo con su calificación.
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Grafico 12. Calificaciones globales obtenidas por el grupo control.
este no deja de ser un dato curioso, que nos muestra que la participación 
activa de los alumnos en la evaluación, no sólo les implica en el proceso de 
aprendizaje, sino que una vez calificados estos están más de acuerdo con el 
resultado obtenido, que un grupo de alumnos evaluado por el docente que ha 
obtenido resultados muy similares.   
4. CoNCluSIoNES 
a lo largo del presente capítulo se han ido apuntando algunas de las 
ventajas, que puede suponer la utilización en la docencia universitaria de 
actividades colaborativas de enseñanza y aprendizaje, haciendo especial énfasis 
tanto en la adquisición de conocimientos, como en el desarrollo de habilidades 
para las relaciones sociales. también hemos destacado como fundamental para 
estimular y promocionar determinadas competencias en nuestros alumnos, el 
identificarlas, evaluar su desarrollo y calificar el resultado de la mejora de su 
rendimiento. a todo esto le sumamos nuestro especial interés y reconocimiento 
hacia las NtIC, como herramienta esencial para el trabajo colaborativo, y su 
dominio, como una competencia básica de los maestros del S.XXI. 
Por lo que presentados, gráfica y cuantitativamente, algunos de los 
resultados obtenidos durante el proceso investigación, pasamos a desarrollar 
una serie de conclusiones producto ya no tanto de la información recogida a 
partir de instrumentos de evaluación, sino de la reflexión sobre nuestra propia 
experiencia docente. 
del trabajo colaborativo y la autoevaluación discente, como estrategias 
didácticas para promover un aprendizaje activo y el perfeccionamiento de 
competencias indispensables para el desarrollo profesional de cualquier futuro 
egresado, concluimos que:
828
I.J. Navarro SorIa - Mª C. GoNzález GóMez
•	 el trabajo colaborativo promueve el pensamiento crítico, ayudando a 
clarificar las ideas de los alumnos mediante el debate, el intercambio, 
el diálogo, la necesaria búsqueda de acuerdo. al mismo tiempo, estas 
discusiones, propias de la interacción entre los miembros de un equipo, 
favorecen en el alumno el desarrollo de la comunicación oral y las 
habilidades  dependientes de ella. los mismos discentes reconocen y son 
conscientes de su mejora, tal y como muestran los gráficos 4, 5, 6 y 7.
•	 la autoevaluación de la competencia trabajo en equipo potencia en los 
miembros de un grupo de alumnos que colabora entre sí la reflexión sobre 
el propio proceso de interacción, permitiendo detectar errores y aciertos, 
subsanando unos y perfeccionando otros. ejemplo de ello ha sido la más 
que sensible y progresiva mejora en el desarrollo de cada uno de los temas 
que componen la actividad “wikiapuntes”. 
•	 el trabajo colaborativo y la autoevaluación argumentada promueven la 
implicación de los alumnos en las actividades, les hace más responsables de 
su propio aprendizaje y potencia un mayor rendimiento y un compromiso 
más decidido con la asistencia a clase. observado esto a través de distintos 
indicadores como son; la asistencia regular a las sesiones teóricas, una 
participación mayor en las sesiones de tutoría grupal (actividad voluntaria) 
y una mayor mediación en conflictos de equipo producto del trabajo 
colaborativo, todo ello registrado en una suma sensiblemente superior en 
los equipos de trabajo del grupo experimental. 
•	 la autoevaluación fomenta que los alumnos sean más conscientes de la 
importancia de elaborar un producto de calidad, a través de los criterios 
de evaluación que entre todos hemos consensuado y que ellos mismos 
aplican para valorar su trabajo. además, cualitativamente hablando, 
hemos observado de modo general, un resultado del trabajo colaborativo 
más riguroso y cuidado en el grupo experimental. Por otra parte, las 
calificaciones cuantitativas obtenidas, son muy similares a las asignadas 
por los docentes participantes a las actividades del grupo control.
•	 de las diferentes mediaciones que se han llevado a cabo, concluimos 
que han surgido problemas entre los miembros de los equipos de trabajo 
respecto a: cómo ponerse de acuerdo a la hora de hacer las diferentes 
actividades; el ritmo de trabajo muchas veces marcado, por la disposición 
variable de tiempo de cada uno de los casos particulares que presentan 
los discentes; que las aportaciones de todos los alumnos a los distintos 
temas sea equivalente, etc. estas dificultades nos conducen a plantearnos 
que deba investigarse en profundidad cuales son los procesos internos 
de colaboración dentro de los propios equipos y cómo formar a nuestros 
alumnos sobre el trabajo colaborativo, previo a empezar este tipo de 
actividades.
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•	 es fundamental considerar que, aún trabajando con alumnos universitarios, 
los participantes de una actividad colaborativa es probable que no se 
impliquen o no manifiesten de forma espontánea las conductas deseables 
para cooperar entre sí. Por ello, entendemos como necesario un proceso 
de formación para enseñar a los alumnos las claves de una adecuada 
cooperación. este proceso de instrucción debe de pasar por concienciar 
a los discentes de la importancia de desarrollar dicha competencia, 
concretar en qué consiste dicha destreza, plantear actividades en las que 
se encuentre integrada la necesidad de poner en práctica el trabajo o 
aprendizaje colaborativo y evaluar el desarrollo progresivo de la habilidad.
del uso de plataformas en línea para el trabajo colaborativo, como puedan 
ser las páginas “wiki”, concluimos que:
•	 facilitan la colaboración y el aprendizaje entre los alumnos, 
fundamentalmente intragrupo y algo menos entre distintos equipos de 
trabajo, aunque todo el material que elaboran está abierto y puede ser 
consultado por cualquiera de ellos a título individual.
•	 el profesorado puede consultar el estado del trabajo en cualquier 
momento, asesorar y orientar a los alumnos durante el desarrollo del 
trabajo, lo que permite responder mejor a una evaluación continua y 
formativa.
•	 aunque su número no es muy elevado, hay que considerar que algunos 
alumnos no disponen de acceso a Internet en su residencia habitual. 
dificultando este hecho, un mismo nivel de implicación y la participación 
por parte de estos alumnos.
Gráfico 13. facilidades de acceso a Internet en su lugar de residencia habitual
durante el curso por parte del alumno.
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el objetivo de aplicar de forma práctica el trabajo colaborativo, debe 
orientarse a fomentar una serie de competencias necesarias para el desarrollo 
profesional de nuestros alumnos, competencias relacionadas con la ayuda 
mutua, el respeto a las diferencias que puedan encontrarse entre los distintos 
componentes de un equipo, a que se comprometan e impliquen en los objetivos 
de trabajo compartidos, habilidades que todos muestran pero que debemos 
potenciar. además, si una estrategia didáctica de este tipo facilita que muchos 
de los aprendizajes académicos desarrollados se afiancen e incluso, que los 
alumnos se trasmitan en su colaboración conocimientos no contemplados 
dentro del temario propuesto, podemos concluir que este tipo de prácticas se 
hacen fundamentales durante el proceso formativo de cualquier estudiante.  
“Siempre es más competente el grupo, que el más competente de sus 
miembros”
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aNEXoS
a continuación incluimos las 3 encuestas que se han aplicado a nivel 
individual a los alumnos de los grupos control y experimental:
Conocimientos previos en Nuevas tecnologías de la Información y la 
Comunicación (NtIC)
esta encuesta nos ayudará a orientar el uso de las NtIC en nuestra docencia, 
por lo que te pedimos que respondas ajustándote a tus conocimientos. los 
resultados de la encuesta son anónimos, ya que lo que nos interesa es el 
resultado global de grupo.





2. ¿Con que periodicidad accedes a Internet?
o diaria
o Semanal
o de muy vez en cuando
o Nunca o casi nunca
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5. ¿participas en el desarrollo de algún blog?
o Si
o No
6. ¿Has participado en el desarrollo de alguna página “wiki”?
o Si
o No
7. ¿tienes página de facebook o tuenti?
o Si
o No






A partir de vuestras respuestas en esta encuesta, el equipo de docentes 
de la asignatura configurar futuras actividades relacionadas con el 
contenido teórico de la misma, para mejorar las estrategias de enseñanza-
aprendizaje aplicadas.











3. ¿en qué grado crees que el desarrollar los temas teóricos de la asignatura 







4. Cómo de acuerdo estás con la siguiente afirmación. los wikiapuntes 
son una herramienta didáctica adecuada para fomentar un aprendizaje 
constructivista del contenido teórico de una asignatura.
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o Nada de acuerdo
o Poco de acuerdo
o de acuerdo
o bastante de acuerdo
o totalmente de acuerdo
5. Cómo de acuerdo estás con la siguiente afirmación. el desarrollo de 
actividades como los wikiapuntes han mejorado mis habilidades para el 
trabajo colaborativo.
o Nada de acuerdo
o Poco de acuerdo
o de acuerdo
o bastante de acuerdo
o totalmente de acuerdo
6. Cómo de acuerdo estás con la siguiente afirmación. el desarrollo de 
actividades como los wikiapuntes han mejorado mis habilidades para el 
aprendizaje autónomo.
o Nada de acuerdo
o Poco de acuerdo
o de acuerdo
o bastante de acuerdo
o totalmente de acuerdo
7. Cómo de acuerdo estas con la siguiente afirmación. el formular preguntas 
objetivas de autoevaluación del tema desarrollado, me ha ayudado a 
entender mejor el contenido teórico.
o Nada de acuerdo
o Poco de acuerdo
o de acuerdo
o bastante de acuerdo
o totalmente de acuerdo
8. Cómo de acuerdo estás con la siguiente afirmación. el realizar pruebas 
objetivas mediante el Campus virtual, con preguntas de autoevaluación 
relacionadas con cada uno de los temas, me ha ayudado a afianzar los 
conocimientos trabajados en clase.
o Nada de acuerdo
o Poco de acuerdo
o de acuerdo
o bastante de acuerdo
o totalmente de acuerdo
percepción del alumnado del proceso de enseñanza-aprendizaje y 
evaluación.
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la siguiente encuesta tiene por objeto el recavar información a cerca de 
cuales son las creencias del alumnado, en cuanto al proceso de enseñanza-
aprendizaje y evaluación llevado a cabo en la asignatura psicología del 
desarrollo para Magisterio de primaria.




o Medio - alto
o Medio
o Medio - bajo
o bajo
o Muy bajo
2. Hasta el momento de conocer tu calificación final, ¿en que grado has 
percibido incertidumbre respecto a su posible resultado?
o Muy alto
o Alto
o Medio - alto
o Medio
o Medio - bajo
o bajo
o Muy bajo
3.  ¿Cuál es tu nivel de satisfacción con la calificación obtenida en la parte 
teórica de la asignatura?
o Muy alto
o Alto
o Medio - alto
o Medio
o Medio - bajo
o bajo
o Muy bajo
4. ¿en qué grado consideras que la calificación obtenida responde al 
esfuerzo y dedicación invertidos durante el desarrollo de la materia?
o Muy alto
o Alto
o Medio - alto
o Medio
o Medio - bajo
o bajo
o Muy bajo
5. ¿Cuál consideras qué ha sido tu grado de implicación en las diferentes 
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actividades desarrolladas en la parte teórica de la asignatura?
o Muy alto
o Alto
o Medio - alto
o Medio
o Medio - bajo
o bajo
o Muy bajo
6. ¿Cuál consideras que ha sido tu grado de implicación en las diferentes 
actividades desarrolladas en la parte práctica de la asignatura?
o Muy alto
o Alto
o Medio - alto
o Medio
o Medio - bajo
o bajo
o Muy bajo
7. por norma general, consideras qué tu implicación ha sido mayor o menor 








8. ¿en qué grado consideras que trabajar de forma colaborativa ha ayudado 
a mejorar tu aprendizaje de contenidos?
o Muy alto
o Alto
o Medio - alto
o Medio
o Medio - bajo
o bajo
o Muy bajo
9. ¿en qué grado consideras que trabajar de forma colaborativa ha ayudado 
a que mejores tus habilidades para el trabajo en grupo?
o Muy alto
o Alto
o Medio - alto
o Medio
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o Medio - bajo
o bajo
o Muy bajo
10. ¿en qué grado consideras que trabajar de forma colaborativa ha ayudado 
a mejorar tu calificación?
o Muy alto
o Alto
o Medio - alto
o Medio
o Medio - bajo
o bajo
o Muy bajo
11. ¿en qué grado consideraras que ha mejorado tu capacidad de organización?
o Muy alto
o Alto
o Medio - alto
o Medio
o Medio - bajo
o bajo
o Muy bajo
12. ¿en qué grado crees que te ha servido la experiencia para mejorar tu 
capacidad de comunicación con los demás compañeros?
o Muy alto
o Alto
o Medio - alto
o Medio
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50. ComuniC@ndo, una heRRaMIenta coLaboRatIVa 
De aPRenDIzaje
ReSuMen
Este estudio presenta la aplicación de un entorno real, 
un ciberperiódico, en las actividades de los alumnos de 
Publicidad y RRPP de la Universidad de Alicante, para desa-
rrollar las competencias y habilidades recogidas en la guía 
docente de la asignatura “Comunicación y medios escritos”. 
En esta asignatura se aplica una metodología innovadora, de 
trabajo colaborativo, que incorpora de forma eficaz nuevas 
herramientas TICs, como es la elaboración de un ciberperió-
dico por parte de los alumnos. De esta manera, los alumnos 
aprenden lo que es un cibermedio, las secciones que tiene y 
la forma de redactar para Internet, trabajando en equipo. El 
interés de esta investigación se justifica en la necesidad de 
aplicar métodos docentes innovadores relacionados con las 
TICS, capaces de motivar al alumnado y facilitar su aprendi-
zaje, fomentando el trabajo colaborativo. Los alumnos par-
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ticipan activamente en la elaboración de noticias, reportajes 
y entrevistas relacionadas con la comunicación, la publicidad 
y la universidad, en el ciberperiódico Comunic@ndo. Con 
esta herramienta se fomenta la participación y el trabajo en 
equipo de los alumnos, que forman parte de una redacción 
de un cibermedio universitario. Los profesores coordinan el 
proceso de edición, así como las reuniones de los redactores 
y evalúan el trabajo realizado.
PaLabRaS cLaVe: Comunicación, trabajo colaborativo, 
noticias, ciberprensa, Comunic@ndo.
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1 IntRoDuccIón 
La implantación del Espacio Europeo de Educación Superior (EEES) en la 
universidad española y la reestructuración de las licenciaturas en grados requiere 
de nuevas herramientas pedagógicas que se adapten a los planteamientos 
del Plan bolonia. Ya no se trata únicamente de desarrollar de una manera 
eminentemente práctica las competencias y habilidades recogidas en la guía 
docente de las asignaturas, si no que se debe tener en cuenta el mercado 
laboral en el que se van a desenvolver los futuros graduados, en el que cada 
vez cobra más importancia el trabajo colaborativo, así como Internet y las 
tecnologías de la información y la comunicación (TIC).  
Por otro lado, lo que se conoce como la Sociedad de la Información y de 
la Comunicación, en la que ya estamos inmersos, está provocando una serie 
de cambios importantes en el proceso educativo que no deben olvidarse. 
Así, el profesor ha pasado de ser un transmisor de contenidos a un facilitador 
del aprendizaje, un mediador, y el alumno ha pasado de ser un receptor 
de información a un constructor de su conocimiento (Escofet et al., 2006). 
Además, para construir ese conocimiento se hace imprescindible la interacción 
y la colaboración con los compañeros y con el profesor (Quarstein y Peterson, 
2001: 62). Por ese motivo, las TIC no son sólo una herramienta de enseñanza, 
dirigida por el profesor en un proceso diseñado por él, sino que permiten al 
estudiante y/o al grupo de estudiantes tomar un papel activo en la construcción 
de su conocimiento (barberá, 2004). esto provoca un cambio de mentalidad 
complejo, tanto en los profesores como en los alumnos, ya que modifica la 
manera de enseñar y de aprender (lópez nogueira, 2005).  
Ante estos retos, se creó la Red de Investigación Comunic@ndo, dentro 
del Programa de Redes de Investigación en Docencia Universitaria1, que está 
organizado por el Instituto de Ciencias de la Ecuación (ICE) y que está financiado 
por el Vicerrectorado de Planificación estratégica y calidad. este grupo de 
investigación se creó en 2010 para dar apoyo metodológico y educativo a los 
profesores de la asignatura “Comunicación y medios escritos”, que estamos 
realizando las prácticas de esta asignatura en aula de informática. 1.1 La 
asignatura “Comunicación y medios escritos”.
La Universidad de Alicante ha iniciado este curso 2010-2011 la adaptación 
al EEES reformando sus planes de estudios. En este sentido, la Licenciatura de 
Publicidad ha pasado a ser el Grado de Publicidad y Relaciones Públicas, donde 
se encuentra la asignatura “Comunicación y Medios Escritos”, adaptada a los 
requerimientos del Espacio Europeo de Educación Superior y resultado de la fusión 
de dos asignaturas cuatrimestrales de la licenciatura, “Comunicación e Información 
Escrita”, y “Análisis y Expresión en la Comunicación e Información Escrita”. 
Es una de las cuatro asignaturas en las que se concreta la materia 
fundamental de Comunicación y ha primado sobre todo el contenido práctico 
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y la evaluación continuada, aprovechando para ello, por primera vez, la 
realización de la mitad de las prácticas en aulas de informática. Dispone de 6 
créditos ECTS, y está encuadrada en el módulo de Fundamentos y procesos de 
la comunicación. Formación básica. la docencia se imparte en el Primer curso 
del Grado y en el primer cuatrimestre. 
La asignatura tiene como descriptor: “Estudio y capacitación en la tecnología, 
el análisis y la expresión en formas y medios impresos y electrónicos” y estudia 
los procesos de selección, producción y valoración de hechos e ideas, los 
procesos de composición y comunicación social, las formas de expresión, 
los estilos y las estructuras internas y externas que adoptan los mensajes de 
actualidad y el resto de las unidades redaccionales periodísticas, de los géneros 
informativos, interpretativos y de opinión, canalizados a través de la prensa e 
Internet y de otros mensajes de la comunicación de masas. 
El objetivo didáctico general de esta asignatura es ofrecer una enseñanza 
actualizada, que tenga carácter práctico, que le procure al alumno una 
capacitación para que sepa analizar, valorar y argumentar los acontecimientos 
que se producen en la sociedad, con unos planteamientos que tengan en 
cuenta la responsabilidad social del comunicador. 
Los contenidos están dirigidos a conseguir que los alumnos comprendan que 
las distintas formas de la comunicación son otras tantas herramientas para que 
el comunicador pueda desarrollar y exponer sus contenidos. Además, se les 
muestran las características de la ordenación y estructuración de la información 
y se les enseña a entender las relaciones informativas de los medios con 
los ciudadanos y las desigualdades sociales y políticas ante las libertades de 
expresión e información.
En el eje práctico destaca el objetivo de enseñar las técnicas de comunicación 
escrita: el tratamiento de las fuentes, los distintos géneros y la gestión 
de contenidos en todos sus aspectos. A su vez, se trata de fomentar un 
conjunto de destrezas intelectuales (comprensión de conceptos, utilización y 
procesamiento crítico de los medios de comunicación y discusión de piezas 
periodísticas sobre temas científicos), y afectivas (actitudes de cooperación en 
el trabajo, comunicación del conocimiento, etc.), que son el fundamento de la 
construcción de criterios propios y de un pensamiento autónomo.
Esta asignatura contribuye a la conformación de las competencias del 
alumno en el conocimiento del funcionamiento de los medios de comunicación; 
la capacidad de expresión escrita del alumno en referencia a las características 
propias de esos medios; introducirse en el estudio de la formalización del 
discurso periodístico y e integrarlo como un elemento esencial del proceso 
comunicativo; conocer los fundamentos de la construcción del mensaje 
periodístico, sobre todo, en su formato informativo esencial, el relato de hechos 
de actualidad, la noticia. 
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Desde el punto de vista cognitivo, la finalidad de esta asignatura es 
ofrecer al alumno unos contenidos mínimos sobre estructuras, soportes, 
entornos, efectos e instrumentos metodológicos y teóricos relacionados con 
la comunicación que le permitan más tarde, en otras materias, adentrarse en 
aspectos mucho más detallados de lo que la Comunicación y medios escritos 
les ha adelantado. De modo más específico el alumno debe: conocer y usar 
adecuadamente los recursos que posibiliten las nuevas tecnologías de la 
información  y la comunicación. También tiene que utilizar adecuadamente las 
normas ortográficas y gramaticales en el lenguaje oral escrito y comprender, 
razonar y sintetizar contenidos de diversos ámbitos de conocimiento, así como 
expresarse correctamente de forma oral y escrita en su lengua nativa. 
La asignatura destaca por su capacidad para que el alumno conozca y utilice 
las posibilidades que la informática, en sus diferentes aplicaciones básicas, 
ofrece en su ámbito profesional. A su vez, se trata de que el alumno conozca 
las formas de expresión, los estilos y las estructuras internas y externas que 
adoptan los mensajes de actualidad y el resto de las unidades redaccionales 
periodísticas, de los géneros informativos e interpretativos y de opinión, 
canalizados a través de la prensa, la radio, la televisión e Internet y de otros 
mensajes de la comunicación de masas. Saber producir mensajes periodísticos 
adaptados a las características de los medios impresos e hipermedia es el 
objetivo final de la asignatura. 
El temario está dividido en 12 unidades temáticas. En la unidad 1 se introduce 
al alumno en la Prensa Escrita. Cómo funciona un periódico y su estructura. En 
el tema 2 se aprende el Lenguaje Periodístico. El estilo del periodista. La unidad 
3 está dedicada a los géneros Periodísticos y las unidades 4 y 5 se centran en 
la noticia. Qué es noticia, quién elige el hecho noticioso, estructura y partes. 
En la unidad 6 se analizan las Fuentes de Información, pasando en el tema 7 a 
la gestión de la comunicación Mediática en el gabinete de Prensa. notas de 
Prensa. La unidad 8 también está relacionada, al analizar La Rueda de Prensa. 
la unidad 9 está dedicada a los géneros de opinión e Interpretación. se tratan 
específicamente El Reportaje, en la unidad 10, y La Entrevista, en la 11. El 
Ciberperiodismo, periódicos online, es el último tema, el 12 analiza los distintos 
modelos de ciberperiódicos.  
En relación directa con los contenidos que cada semana se van introduciendo, 
la asignatura se divide en sesiones teóricas y prácticas a partes iguales, 
y contempla asimismo el trabajo autónomo del alumnado y el trabajo 
colaborativo. Las clases prácticas son esenciales por su obligatoriedad y se 
basan, por un lado, en la resolución de problemas y por otro lado, en prácticas 
en aula de informática, al impartirse a grupos más reducidos. 
El desarrollo de las prácticas parte del conocimiento que el alumno adquiere 
en las clases teóricas. El conocimiento del trabajo del periodista y la redacción 
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de textos informativos constituye el grueso de las prácticas que el alumno 
debe llevar a cabo durante el curso. La base es la redacción de noticias, 
entrevistas, reportajes, editoriales y notas de prensa. La precisión, corrección 
y también el tiempo de redacción son factores a evaluar. Además, en las 
prácticas de ordenador se elaboran textos informativos que son publicados en 
el ciberperiódico de la asignatura, Comunic@ndo, que es el objeto de estudio 
de este proyecto.
desde el comienzo de curso, los alumnos disponen en el campus Virtual de 
los materiales bibliográficos de apoyo para la asignatura. En ellos se compilan 
tanto el programa de la materia, como los textos básicos que el profesor 
propone en la bibliografía básica y de la bibliografía complementaria que se 
recomienda para cada unidad. Además, tienen a su disposición a través del 
Campus tanto las presentaciones en power-point de las clases, que les pueden 
servir de guía para las sesiones, así como los “Enlaces seleccionados”.
Todas las sesiones teóricas de “Comunicación  y medios escritos” se imparten 
con ayuda del power-point. Se inicia siempre la unidad didáctica planteando al 
alumno abiertamente los objetivos y presentándole el esquema del tema. Si 
los temas requieren más de una sesión, se comienzan éstas retomando los 
aspectos principales de la lección anterior y se relacionan con un breve resumen 
de la sesión que se va a dar. 
Las clases prácticas, que siempre han sido importantes en las antiguas 
asignaturas de Redacción Periodística, cobran una dimensión singular, por su 
obligatoriedad y porque se imparten a grupos más reducidos que las clases 
teóricas. 
El desarrollo de las prácticas parte del conocimiento que el alumno ha 
adquirido en las clases teóricas, que le servirán de base. A lo largo del curso 
se va evolucionando en cuanto al tipo de prácticas, al ritmo siempre de las 
correspondientes y previas lecciones teóricas, de tal modo que el alumno parte 
de unos ejercicios más generales, hasta que comienza a escribir su propio texto 
individual. 
Como paso previo a la realización de las prácticas, se invita a los alumnos a 
responder a una encuesta anónima que informa al profesor de determinadas 
cuestiones que le resultan de suma utilidad a la hora de plantear los ejercicios 
posteriores. Idiomas que el alumno conoce, qué periódicos lee y con qué 
periodicidad, cuáles son las secciones que más le interesan, qué contenidos 
periodísticos son los que menos atienden, etc. son algunos de esos datos.
En las prácticas de ordenador se elaboran textos informativos, que son 
publicados en el ciberperiódico de la asignatura, adaptado las características del 
lenguaje periodístico al entorno multimedia. 
El sistema de evaluación elegido es el sistema de evaluación continua, 
aplicando las directrices del EEES. En este sentido, las pruebas teórico-prácticas, 
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es decir los trabajos prácticos sobre resolución de problemas, realizados en 
clase y entregados y corregidos por el profesor, suponen un 30% de la nota 
final. 
Las pruebas teórico-prácticas realizadas en el aula de informática, donde se 
elaboran textos periodísticos para publicar en el ciberperiódico de la asignatura 
suponen otro 30% de la nota final. Un 10% pertenece a la exposición oral de 
una práctica en grupo, consistente en la simulación de una rueda de prensa. 
Se valora la presentación, adecuación del tema, expresión oral y trabajo en 
grupo. El 30% restante pertenece al examen o prueba objetiva final, que consta 
de dos preguntas de respuesta corta y una pregunta de desarrollo, así como la 
redacción de una noticia. 
En todas las pruebas escritas se valora, además de los conocimientos sobre 
la materia, la capacidad de relación, síntesis, expresión, coherencia y corrección 
sintáctica y ortográfica. La existencia de más de tres faltas de ortografía en las 
pruebas puede suponer la imposibilidad de superar el examen. 
En este contexto, se ha puesto en marcha Comunic@ndo, un proyecto 
innovador que se ha empezado a aplicar en el curso 2010-2011 en la asignatura 
“Comunicación y medios escritos” del Grado de Publicidad y Relaciones Públicas 
de la Universidad de Alicante. Se presenta a continuación las bases sobre las 
que se sustenta el proyecto  y el ciberperiódico.
2. MetoDoLoGÍa
2.1 el ciberperiódico Comunic@ndo
Para desarrollar las competencias y habilidades recogidas en la guía docente 
de la asignatura se optó por buscar una plataforma informática que permitiese 
crear una publicación digital. Así nace Comunic@ndo,2 el ciberperiódico que 
forma parte del proyecto académico de aproximación real de las tecnologías de 
la información al alumnado de la asignatura “Comunicación y medios escritos”. 
Consiste básicamente en la puesta a punto de una redacción encargada de dar 
vida a un ciberperiódico real, más allá de la experimentación en el aula.
Por un lado, hay una parte de la redacción que está compuesta por todos 
los alumnos de la asignatura, que realizan prácticas en el ciberperiódico, 
escribiendo noticias, artículos y entrevistas. Estos trabajos les sirven para 
introducirse en el mundo del ciberperiodismo, al tiempo que desarrollan las 
competencias y habilidades recogidas en la guía docente de la asignatura 
“Comunicación y medios escritos”, anteriormente descritas. Su colaboración es 
temporal, y dejan de pertenecer a la redacción cuando acaba el cuatrimestre. 
Por otro lado, existe una redacción estable del ciberperiódico que está 
compuesta por todos aquellos alumnos que, voluntariamente, aceptan la 
responsabilidad de llevar adelante los diferentes trabajos que engloban el 
mantenimiento de un medio digital, dedicando parte de su tiempo libre, sin 
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recibir a cambio ningún tipo de compensación en forma de calificaciones, 
pero siendo conscientes del beneficio curricular que les da su participación. 
Este carácter voluntario viene recompensando en forma de una práctica 
semiprofesional que les sitúa en primera línea de las nuevas tendencias desde 
dos puntos de vista: el técnico, que les otorga conocimientos de gestión y 
edición online; y el periodístico, que les anima a buscar y redactar noticias para 
las diferentes secciones. 
También es sinónimo de colaboración y autonomía, porque se transforma en 
un modelo no dirigido. Es decir, aunque la estructura básica está creada por el 
equipo de profesores, los redactores aportan sus noticias y sus reportajes con 
sus propios puntos de vista, construyendo entre todos un ciberperiódico plural 
en todos los sentidos.
El ciberperiódico Comunic@ndo emplea un sistema de edición (Control 
Management System, CMS) creado por la empresa alicantina de trabajo en 
redes y comunicación nitsnets studio3  bajo el nombre de Gopress4.  La decisión 
de emplear esta plataforma, y no otra, viene de las características que la hacen 
única en comparación a otro tipo de sistemas de generación de contenidos. 
Además de una plataforma sencilla para incluir contenidos periodísticos 
propios, tiene proveedor de contenidos de RSS (Really Simple Syndication) y 
da la posibilidad de insertar contenidos publicitarios, aunque en el caso de 
Comunic@ndo este aspecto no ha sido tratado todavía, por querer mantener 
una personalidad académica y divulgativa más que promocional.
Como plataforma de innovación educativa, Gopress permite al mismo 
tiempo el aprendizaje práctico de las más avanzadas herramientas web: accesos 
restringidos, gestión online, bases de datos, copias de seguridad, diseño gráfico, 
mapas conceptuales, archivos, imágenes, audio y video, buscadores internos y 
externos, diagramación y publicación en tiempo real, inserción en sitios web 
cooperativos, etc. 
está desarrollado con tecnología 2.0, ajax, Flex, css2, Flash, Phh y MysQl 
y permite una personalización casi absoluta de la interfaz. Su principal ventaja 
radica en que al ser exclusivamente una herramienta para la creación de 
ciberperiódicos, destina todos sus recursos a ese objetivo, generando con 
facilidad documentos informativos en Internet de una manera sencilla en 
comparación con otro tipo de editores, con un resultado visual profesional. 
De este modo cumple una doble función, porque por un lado facilita un rápido 
aprendizaje para el alumnado, que sería inviable de otra manera, y ofrece al 
público un producto de acabado profesional susceptible de ser leído.
Esta sencillez en su uso es precisamente la principal ventaja que ofrece 
Gopress a la hora de acercar a cualquier usuario al mundo del periodismo 
digital, con unos resultados visuales profesionales, lo que constituye el principal 
motivo para que fuese elegido como motor para el proyecto. De este modo se 
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consigue la progresiva adaptación técnica de cada alumno al margen de sus 
conocimientos informáticos previos. Durante las primeras sesiones se instruye 
a los estudiantes en el manejo de Gopress con la publicación de ejemplos de 
noticias. En menos de dos semanas todos los miembros de Comunic@ndo 
alcanzan el nivel necesario para desenvolverse con soltura en el CMS.
La edición en el CMS se distribuye en diferentes niveles de permisos, 
contando con administradores, director, jefes de sección y redactores. Los dos 
primeros quedan reservados para los profesores de la asignatura, mientras 
que los terceros y cuartos se distribuyen entre los alumnos en función de 
las diferentes responsabilidades que hayan aceptado asumir. Los diferentes 
niveles de acceso engloban el diseño estético general, la creación de bloques y 
secciones para organizar las noticias, la inserción casi intuitiva de noticias con 
editores de texto, tags, comentarios, fotografías, etc. y su posterior publicación.
otro aspecto de interés es la facilidad para la maquetación de contenidos, 
que se hace de manera gráfica a través de jaVa, que facilita navegar con el 
ratón, seleccionar y arrastrar bloques de noticias e imágenes, tal cual se haría 
en la redacción de cualquier gran ciberperiódico. 
También se incluye la gestión del personal a través de una base de datos 
propia, más allá de la asignación de permisos de acceso. Cada miembro 
cuenta con un perfil personal con datos públicos y privados para una mayor 
coordinación interna y para el contacto con el exterior. 
En relación a la interacción, las noticias pueden ser comentadas por los 
lectores, se incluye la gestión y publicación de cartas al director, secciones 
de enlaces destacados y una hemeroteca. Además, cada lector puede elegir 
las noticias más interesantes y guardárselas en PDF o enviarlas por correo 
electrónico.
En cuanto a los contenidos, los temas sobre los que escriben los alumnos son 
muy variados, ya que tienen libertad para elegir, aunque destacan las noticias y 
reportajes sobre temas de comunicación y publicidad. 
Comunic@ndo consta de cinco grandes secciones (Informando, Comunicación, 
Publicidad, opinando y servicios), que a su vez se dividen en otros apartados, 
como por ejemplo Música, Televisión o Moda. Cada una de estas secciones 
se gestiona con el trabajo colaborativo de grupos de alumnos, que coordinan 
las noticias y reportajes, y que ponen en común sus puntos de vista sobre la 
maquetación de las portadas.
3. ReSuLtaDoS
En esta primera etapa de aplicación del ciberperiódico Comunic@ndo en 
la asignatura “Comunicación y medios escritos”, el proyecto está obteniendo 
buenos resultados, según se desprende del cuestionario de evaluación que han 
realizado los alumnos. Las valoraciones más frecuentes son que las prácticas 
846
M. IglesIas-garcía - P. rubIo-Quereda - V. loPez-deltell
de redacción de noticias y reportajes han sido más dinámicas y que les pueden 
resultar muy útiles en el futuro ejercicio de su profesión. Además, los alumnos 
destacan que el aprendizaje les resultó sencillo y entretenido. A pesar de ello, 
se han detectado algunas dificultades con el CMS a la hora de utilizar imágenes 
y vídeos, cuestiones que serán modificadas para mejorar su aplicación.
El trabajo colaborativo ha generado un debate continuado entre los alumnos 
sobre los contenidos y la maquetación, con un feedback que ha sido muy útil 
para que los profesores indicasen puntos clave para un mejor aprendizaje. 
El resultado del grupo de redactores voluntarios ha sido bastante 
heterogéneo. Tal como se esperaba, el compromiso de dedicación de tiempo al 
ciberperiódico no se ha cumplido en todos los redactores, lo que ha provocado 
problemas en el funcionamiento y falta de actualización de algunas noticias y 
secciones. Este problema se tratará de solucionar con una reubicación de las 
responsabilidades que tienen los redactores menos activos y dando un apoyo 
mayor a aquellos que cumplen sus compromisos. 
Por otro lado, en cuanto a la evaluación de las competencias y habilidades 
recogidas en la guía docente, los resultados académicos de los alumnos han 
mejorado respecto a los obtenidos en la asignatura equivalente, que se impartía 
en la Licenciatura de Publicidad y RRPP el curso 2009-2010.
4. concLuSIoneS 
La aplicación del proyecto Comunic@ndo en las prácticas de la asignatura 
“Comunicación y medios escritos” ha sido bien acogida por los alumnos, y ha 
significado un cambio en el proceso de enseñanza/aprendizaje. Gracias a la 
redacción de textos para el ciberperiódico, los alumnos han aprendido las bases 
de la redacción periodística y también han aplicado las características básicas 
de la comunicación en Internet. De esta manera, han aprendido la importancia 
de la hipertextualidad, con los enlaces en las noticias; la multimedialidad, 
con la inclusión de fotos y vídeos; la interactividad, con los lectores y entre 
los redactores; y la actualización continuada de la información, todo ello de 
una manera práctica, aplicando los conocimientos teóricos en una plataforma 
profesional. Además, ha servido para fomentar el trabajo en equipo, la 
colaboración intelectual y la implicación y responsabilidad en el trabajo 
colaborativo. También ha permitido ver la capacidad del estudiante de situarse 
ante un tema y valorarlo críticamente y de manera reflexiva. 
Por otro lado, el ciberperiódico ha demostrado ser una herramienta útil, con 
resultados profesionales y grandes posibilidades de personalización y gestión, 
lo que la convierten en una buena opción para mejorar el aprendizaje de los 
alumnos de Publicidad y Relaciones Públicas de la Universidad de Alicante.
Este proyecto, que se ha iniciado en el curso 2010-2011, se seguirá aplicando 
en próximos cursos y en un futuro próximo se realizarán sesiones formativas 
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sobre el uso de las redes sociales, para utilizarlas como plataforma de 
interactividad y difusión de los contenidos y se realizarán campañas publicitarias 
para dar a conocer el ciberperiódico en el entorno de la Universidad de Alicante 
y en otras universidades con estudios de Comunicación.
Finalmente, cabe resaltar que este proyecto ha creado un ambiente propicio 
para el desarrollo de la autonomía del alumno, la motivación y responsabilidad 
por el estudio y la disposición para cooperar y trabajar colaborativamente, 
buscando el bien colectivo.
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notaS
1  El Programa impulsa proyectos de investigación constituidos en equipos 
de trabajo colaborativo entre profesores, dirigiendo sus esfuerzos 
hacia la mejora de la docencia en general y la calidad del aprendizaje 
de los estudiantes, con la finalidad de promover el intercambio de 
experiencias, metodologías y herramientas entre profesionales del 
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51. El apRENdizajE colaboRativo viRtual aplicado 
a la foRmacióN tEóRica dE los EstudiaNtEs dE 
sociología
REsumEN
La asignatura “Sociología General”, impartida hasta el 
curso 2009-2010 en el primer año de la Licenciatura en 
Sociología y a partir del curso 2010-2011 en el primer año 
del Grado en Sociología de la Universidad de Alicante, 
tiene como uno de sus objetivos principales familiarizar a 
los estudiantes con la terminología propia de la disciplina. 
Las dificultades mostradas por los alumnos para aprender 
este vocabulario especializado impulsaron a los profesores 
responsables a aprovechar las infraestructuras telemáticas 
disponibles para crear un espacio virtual de producción 
colaborativa de conocimiento. Así surgió hace tres años 
el proyecto de elaboración entre los estudiantes, y bajo la 
supervisión del profesorado, de un diccionario básico de 
conceptos sociológicos fundamentales. La redacción de este 
diccionario ha tomado la forma de un proceso flexible y per-
manentemente abierto que no solo ha facilitado el aprendi-
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zaje de los conceptos básicos que caracterizan la termino-
logía propia de la disciplina sociológica, al crear una serie 
definiciones más comprensibles por parte del alumnado sin 
por ello restar rigurosidad conceptual a las mismas. también 
ha provocado que los estudiantes desarrollen habilidades de 
búsqueda bibliográfica y, con ellas, la comparación crítica 
entre las diferentes perspectivas teóricas propuestas por los 
distintos autores.
palabRas clavE: aprendizaje colaborativo virtual, foro 
de debate, terminología sociológica.
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el aprendizaje del acervo terminológico de la Sociología ha sido 
tradicionalmente una de las principales dificultades ante las que se han tenido 
que enfrentar los alumnos de la asignatura “Sociología general”, impartida en 
el primer año de la Licenciatura en Sociología y, desde el curso 2010-2011, en 
el programa de estudios del nuevo Grado en Sociología desarrollado desde la 
facultad de ciencias económicas y empresariales de la Universidad de Alicante. 
en líneas generales, podría acordarse que este escollo viene motivado por dos 
razones básicas: por un lado, la complejidad conceptual que, desde los orígenes 
de la disciplina, caracteriza la elaboración de sus argumentos teóricos y, por 
otro lado, la multiplicidad de definiciones que sobre un mismo concepto han 
elaborado los sociólogos más destacados, dando lugar a distintas tradiciones 
teóricas. en relación con el segundo motivo, se apunta que, si bien es habitual 
que las definiciones en torno a un concepto varíen a propósito de la decisión 
de unos y otros autores de enfatizar determinados matices, también es cierto 
que no es infrecuente encontrarse con definiciones de un mismo término que, 
al menos en una primera aproximación, parecen casi irreconciliables.  
el problema expuesto llevó a los profesores responsables de la asignatura 
a pensar en metodologías docentes, alternativas a los procedimientos 
convencionales, que facilitaran el aprendizaje de la relación de conceptos 
fundamentales e indispensables con los que deben pertrecharse los estudiantes 
del primer año de una titulación en Sociología para estar en disposición de 
afrontar con éxito los cursos siguientes y, en definitiva, de llegar a convertirse 
en sociólogos profesionales. La lectura de algunos trabajos relativos al trabajo 
colaborativo en las aulas universitarias así como la evidente consolidación de 
las nuevas infraestructuras telemáticas de comunicación entre los profesores 
y los alumnos, estimularon en el curso 2007-2008 la puesta en práctica de la 
experiencia de aprendizaje colaborativo virtual que se explica en las siguientes 
páginas. 
1.2. Revisión de la literatura
 Hasta tiempos recientes las experiencias de trabajo grupal en entornos 
virtuales eran marginales, pues este espacio digital se solía concebir más como 
un medio a través del cual depositar objetos de aprendizaje que como una 
herramienta orientada a la interacción grupal, sin embargo, en los últimos años 
se ha editado una considerable cantidad de publicaciones acerca del aprendizaje 
colaborativo virtual (cabero, 2003; cabero y Román, 2004; dillenbourg, 1999). 
en este apartado se echa mano de algunas de esas publicaciones para aclarar 
en qué consiste este tipo de aprendizaje y cuáles son los rasgos que lo definen. 
podemos partir de la siguiente definición de aprendizaje colaborativo para, 
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en un segundo paso, adentrarnos en su aplicación en entornos de aprendizaje 
virtuales. Así pues, con la expresión ‘aprendizaje colaborativo’ se suele hablar 
de la adquisición de conocimientos y destrezas mediante la interacción social 
en un grupo o equipo de trabajo. específicamente, se hace referencia a una 
estrategia de aprendizaje en la que participan “todos los miembros que forman 
parte del equipo para llegar a metas comunes previamente establecidas, por 
oposición al trabajo individual y competitivo entre los pertenecientes a un 
grupo clase, o al mero trabajo sumatorio de partes aisladas por cada uno de los 
miembros que constituyen el grupo” (cabero y márquez, 1997: 14). 
el aprendizaje colaborativo virtual incorpora la utilización de nuevas 
tecnologías como mediadoras del proceso. el uso de internet como red de 
intercambio de información permite que los alumnos trabajen conjuntamente 
tanto dentro como fuera del aula. de esta manera, las dinámicas de trabajo 
generadas por el grupo de alumnos creado dentro del aula no se ‘congelan’ al 
salir de la misma, sino que adquieren nuevos ritmos que, en todo caso, no llegan 
a interrumpirse completamente (Garrison y Anderson, 2005). Así, los objetivos 
propuestos para realizar en equipo no implican necesariamente la organización 
del trabajo en fragmentos de tiempo que están compartimentados de forma 
precisa, en los que los alumnos, o bien trabajan durante periodos determinados 
en presencia (física) unos de otros, o bien deciden repartirse las tareas que 
realizan individualmente para, posteriormente, unir las ‘piezas’ en un informe 
final que no deja de ser un sumatorio más o menos coherente. 
en cambio, con las nuevas tecnologías de la comunicación se puede abordar 
el trabajo cooperativo enfocándolo como si fuera una sesión de trabajo continua 
y flexible en la que, dependiendo de los propósitos concretos de cada proyecto, 
todos los alumnos pueden participar activamente en todas las fases del trabajo 
(duggley, 2001). Algunos de los sistemas habituales de interacción virtual que 
pueden aplicarse al aprendizaje colaborativo son: el correo electrónico, la 
videoconferencia, los blogs, los chats, los juegos en línea, los foros de debate, 
etc. 
este tipo de aprendizaje deposita en los alumnos la responsabilidad 
compartida de producir de forma colaborativa una información valiosa para todo 
el grupo (ordenada alrededor de unos objetivos comunes fijados previamente 
de acuerdo con el profesor) a través del uso de un medio de comunicación que 
se sustenta en un entorno virtual y que, por lo tanto, genera un conocimiento 
interno que es registrado telemáticamente y al que todos los miembros del 
grupo pueden acceder (barberà y badia, 2004). 
Un valor añadido de este tipo de aprendizaje tiene que ver con el 
entrenamiento que los estudiantes reciben en la utilización de las nuevas 
tecnologías pues, si bien resulta evidente que muchos de ellos están 
acostumbrados a utilizar estos sistemas de interacción, la experiencia docente 
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también muestra que otros estudiantes no están tan habituados. Al respecto, 
estos últimos tienen la oportunidad de aprovechar la experiencia de aprendizaje 
colaborativo virtual para mejorar sus habilidades con el uso de estos medios 
de comunicación. Se consigue así completar la indispensable ‘alfabetización 
tecnológica’ de los estudiantes más reacios a familiarizarse con los medios 
tecnológicos básicos que caracterizan el ineludible contexto profesional en el 
que antes o después van a tratar de insertarse. ese contexto es el resultado de 
la cristalización de una sociedad-red (castells, 1997) en la que paulatinamente 
se imponen estilos de vida y formas de trabajar basadas en la configuración 
de sistemas de relaciones flexibles, articulados mediante el uso de las nuevas 
tecnologías de la comunicación y en la que, en consecuencia, los integrantes de 
los equipos de trabajo tienden a coordinarse virtualmente.
1.3. propósito
el objetivo de la aplicación del proceso de aprendizaje colaborativo virtual 
fue la elaboración de un diccionario multimedia de conceptos sociológicos 
fundamentales, consensuado entre los profesores y los alumnos de la asignatura 
indicada al inicio del texto. Se trata de un glosario en el que los términos 
sociológicos son explicados mediante una definición que es ilustrada con uno o 
varios elementos audiovisuales (un vídeo, una canción, una película, un anuncio 
de televisión o un libro). con la elaboración de este diccionario se pretendía 
facilitar a los alumnos la adquisición y comprensión de la terminología sociológica 
básica, motivando a los estudiantes para que se implicaran en la consecución de 
este proyecto y haciendo uso de la infraestructura telemática en la búsqueda, 
cuestionamiento crítico y reelaboración de una lista de términos sociológicos 
presentados sin definir por el profesorado a lo largo del curso.
este propósito se corresponde con los objetivos y competencias de la 
asignatura. Las competencias que se exponen a continuación son las recogidas 
en la “ficha de la asignatura” del Grado de Sociología, pero coinciden con los 
objetivos que ya se marcaban para la asignatura en el plan de estudios anterior: 
competencias en comunicación oral y escrita (competencias transversales 
básicas de la UA); capacidad de análisis y síntesis (competencias transversales); 
análisis de los principales conceptos y generalizaciones sobre la sociedad 
humana y sus procesos (competencias específicas de formación disciplinar); y 
conocimiento y habilidades para la producción y análisis de datos cuantitativos 
y cualitativos y en la búsqueda de información secundaria (competencias 
específicas de formación profesional). el objetivo formativo que se persigue 
con esta actividad es el de “comprensión de los diferentes conceptos y de las 
teorías sociológicas fundamentales”.
el objetivo del presente texto es exponer cuál ha sido la experiencia del 
desarrollo de la actividad de trabajo colaborativo apuntada. específicamente, se 
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pretende identificar las limitaciones principales de la actividad y, lógicamente, 
proponer algunas acciones orientadas a su mejora.
2. mEtodología
2.1. descripción del contexto y de los participantes
La experiencia de aprendizaje colaborativo virtual que se explica en las 
próximas páginas se inició en la Universidad de Alicante en el curso 2007-2008 
y, tras constatar los buenos resultados ofrecidos, con el paso del tiempo se ha 
convertido en un proceso abierto, flexible y permanente que continúa en la 
actualidad. 
Hasta el año académico 2009-2010 este proceso de aprendizaje se llevó 
a cabo con los alumnos de la asignatura “Sociología general”, asignatura de 
duración anual impartida en el primer curso de la Licenciatura en Sociología. 
desde el curso 2010-2011 el proceso se prolonga en las asignaturas de duración 
cuatrimestral “Sociología general i” y “Sociología general ii”, impartidas en 
el primer y en el segundo cuatrimestre respectivamente del primer curso del 
nuevo Grado en Sociología. estas dos asignaturas son la prolongación natural 
de la antigua asignatura anual y, de hecho, participa en su docencia el mismo 
profesorado. La antigua asignatura de la Licenciatura tiene una carga docente 
de 12 créditos, que se transforman en el Grado en dos asignaturas de 6 créditos, 
impartidas en el primer y el segundo cuatrimestre del primer año del Grado. 
La actividad que aquí se expone forma parte de un conjunto de cinco 
actividades diferentes, aunque relacionadas entre sí, que se realizan a lo largo 
de cada cuatrimestre. estas actividades refuerzan y complementan las lecciones 
magistrales. el resto de actividades consiste en seminarios de lecturas, 
visitas a exposiciones sobre temas sociales, visionado de documentales, etc. 
cronológicamente, estas actividades se realizan de forma sucesiva a lo largo del 
cuatrimestre, mientras que la actividad del diccionario se lleva a cabo durante 
todo el curso. desde el inicio de esta experiencia de aprendizaje, los estudiantes 
matriculados en la asignatura han oscilado entre los 129 y los 135, divididos en 
dos grupos.
2.2. materiales
en las primeras clases del curso, y tras explicar a los alumnos en qué iba a 
consistir su trabajo colaborativo virtual, se proporcionaba a los estudiantes una 
amplia relación de referencias bibliográficas que podían utilizar como punto de 
partida. Se trataba de una lista abierta, susceptible de ser completada con otras 
referencias que aportasen los propios alumnos, que les ayudara a comenzar la 
búsqueda de las definiciones. 
La lista de términos sociológicos básica con la que se empezó a elaborar 
el diccionario estaba compuesta, en una primera fase, por los conceptos 
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que aparecen en las lecturas que conforman el resto de actividades del 
curso. Se empezó el trabajo con los siguientes 45 términos: “acción social”, 
“alienación”, “anomia”, “capital social”, “cambio social”, “carisma”; “ciencia”, 
“civilización”, “clase social”, “control social”, “consenso”, “costumbre”, 
“cultura”, “demografía”, “desigualdad social”, “desviación social”, “estatus 
social”, “estilo de vida”, “epistemología”, “estructura social”, “familia”, “función 
social”, “función latente”, “función manifiesta”, “identidad”, “ideología”, 
“institución social”, “método sociológico”, “modernidad”, “ocio”, “opinión 
pública”, “organización”, “paradigma”, “población”, “poder”, “prejuicio”, “rol”, 
“sistema social”, “sociedad”, “sociología”, “sociología del conocimiento”, “teoría 
sociológica”, “trabajo”, “urbanización” y “valores”. en los cursos siguientes, 
y en gran medida como consecuencia de las aportaciones planteadas por los 
alumnos, esta relación se ha ampliado y actualmente se trabaja con una lista a 
la que se han añadido otros trece términos: “autoridad”, “estratificación social”, 
“globalización”, “interdisciplinariedad”, “metodología”, “relativismo cultural”, 
“simbolismo de la condición social”, “sociedad postindustrial”, “subcultura”, 
“variable”, “técnicas cualitativas de investigación social”, “técnicas cuantitativas 
de investigación social” y “tipo ideal”.
2.4. instrumentos
 para llevar a cabo el proceso de aprendizaje colaborativo se combinó la 
actividad docente realizada con los alumnos dentro del aula en el horario 
reglado con el trabajo de estos fuera de la misma. para desarrollar ese trabajo 
“desde fuera” resultó esencial la utilización del soporte informático creado en 
la Universidad de Alicante en el entorno del campus virtual. 
después de revisar las distintas técnicas de comunicación en contextos 
virtuales, de repasar la literatura especializada acerca de sus aplicaciones 
al aprendizaje colaborativo con estudiantes universitarios y de comprobar 
las posibilidades que ofrecía el campus virtual para ponerlas en práctica, se 
consideró que, para los objetivos propuestos, la herramienta de colaboración-
comunicación idónea era el “foro de debate”. en internet también se suele 
llamar foro de opinión y, básicamente, se trata de una aplicación de una web 
que permite establecer discusiones en línea. Lo habitual es que en estos foros los 
usuarios de una web determinada intercambien opiniones e información acerca 
de asuntos relacionados con la temática de esa web. ello tiende a provocar que 
se formen comunidades virtuales en las que participan personas interesadas en 
un mismo tema. Asimismo, es normal que las discusiones que ocasionalmente 
se establecen estén moderadas por un administrador que cumple la función de 
marcar los tiempos que se dedican a unas u otras cuestiones, aclarar, resumir, 
conceder turnos o, algunas veces, solicitar explicaciones. Los participantes 
en el foro tienen la posibilidad de añadir comentarios e informaciones 
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nuevas, pero no pueden eliminar o modificar las ya existentes (a excepción 
del administrador). Habitualmente, los foros de debate en internet abordan 
temas diferentes, cuestión esta que suele dar lugar a que el administrador de 
la web cree varios foros dentro de una misma plataforma. estos foros actúan 
como compartimentos en los que se registran las discusiones, ofreciendo la 
posibilidad a los nuevos usuarios de incorporarse a discusiones ya iniciadas o, 
también, de comenzar otras nuevas. 
2.5. procedimientos
 Al inicio de cada curso, se explica a los alumnos la necesidad de que elaboren 
su propio glosario sociológico siguiendo un procedimiento de aprendizaje 
colaborativo y que, para lograrlo, se tendrán que ayudar de las herramientas 
de comunicación en grupo que ofrece el campus virtual. esta explicación tiene 
lugar en un aula de informática, en la que el profesor se asegura de que todos 
los alumnos se hallan en condiciones óptimas para participar de forma activa en 
un foro de debate virtual. durante esa sesión explicativa se indica a los alumnos 
que su implicación en el proyecto debe ser continuada y que, en todo caso, el 
requisito básico para considerar una participación mínima apta es que cada 
alumno aporte al menos una definición de cada concepto y que intervenga en el 
foro presentando un mínimo de dos comentarios críticos en relación con alguna 
de las definiciones propuestas por otros compañeros. en esta sesión inicial se 
explican también el resto de criterios de evaluación: básicamente, las cuestiones 
relativas al hecho de que las aportaciones sean originales, la necesidad de que se 
cumpla un estricto principio de rigurosidad en la cita de las fuentes, la justificación 
sobre la pertinencia de las aportaciones y la aclaración explicativa acerca de las 
relaciones que establecen unos conceptos con otros.
A continuación se explica el modo de proceder con cada uno de los conceptos 
recogidos en la lista que el profesorado les proporciona. en este sentido, se 
indica que el profesorado desempeñará el rol de administrador/moderador del 
foro de debate virtual y de que ese foro se dividirá en tantas áreas de discusión 
como conceptos se recogen en la lista. La administración del foro por parte del 
profesorado se concreta en una serie de funciones. por un lado, la de identificar el 
momento en el que las reflexiones en torno a las definiciones de un concepto se 
hallan estancadas. cuando esto ocurre puede deberse al hecho de que la última 
definición presentada sea perfectamente comprensible para todos los alumnos, 
lo que provoca que ningún estudiante se anime a intervenir introduciendo nuevas 
reflexiones. Si ese es el caso entonces el profesorado interviene comprobando que 
la última definición reúne los requisitos de validez y rigurosidad teórica aceptables 
y, entonces, da por terminado el trabajo con ese concepto. de no cumplirse esos 
requisitos, el profesorado/administrador señala los problemas que plantea la 
última definición y anima a los alumnos a que continúen planteando reflexiones 
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o nuevas definiciones. también puede suceder que el “atasco” tenga que ver 
con que las aportaciones han sido poco significativas, demasiado redundantes 
o, sencillamente, porque los alumnos se han visto envueltos en una discusión de 
la que se ven incapaces de salir. en esta otra situación, el profesorado interviene 
aportando alguna idea, en forma de pregunta o reflexión, que facilite a los 
alumnos abordar la definición del concepto desde otras perspectivas. 
No obstante, la forma de proceder estándar que el profesorado sugiere a la 
hora de iniciar la definición de un concepto es que el primer alumno que vaya a 
aportar la definición sociológica de ese término indique antes cuál es la definición 
o definiciones de ese término que propone el diccionario de la Real Academia 
española. de no hallarse el vocablo recogido en el dRAe, por ejemplo por tratarse 
de una expresión compuesta de más de una palabra, entonces debe presentarse 
una definición coloquial de la misma. este punto de partida resulta útil para 
aclarar el sentido convencional que se suele conceder al vocablo, al margen de las 
definiciones más especializadas aportadas desde el ámbito científico de la propia 
Sociología y para, seguidamente, estar en disposición de poder comparar la 
distancia existente entre esos significados generales y los sentidos que adquiere 
dentro del acervo terminológico de la disciplina. 
durante la clase destinada a explicar las instrucciones del aprendizaje 
colaborativo virtual y a garantizar las destrezas informáticas de los alumnos en el 
entorno del campus virtual, se aprovecha la localización en el aula de informática 
para mostrar a los alumnos algunos ejemplos acerca de la mejor forma de 
emprender búsquedas de definiciones en webs normalmente vinculadas a 
departamentos de Sociología y otras ciencias Sociales de distintas universidades 
del mundo y en bases de datos que recogen revistas especializadas a las que se 
puede acceder desde la Universidad de Alicante. en este sentido, se recomienda 
a los estudiantes la combinación de estrategias convencionales de búsqueda 
bibliográfica en las bibliotecas de la universidad con la búsqueda de artículos y 
recursos audiovisuales en internet. 
por su parte, el profesorado se encarga de reservar un espacio, de alrededor 
de 20 minutos, durante las clases presenciales de cada semana con el propósito 
de comentar el estado en el que se encuentran las discusiones del foro virtual 
sobre los distintos conceptos. Si durante la semana se ha “cerrado” la definición 
de algún concepto, entonces se dedican unos minutos específicos para comentar 
con los alumnos la definición finalmente establecida y para repasar el proceso de 
interacción comunicativa que ha precedido a esa definición en el foro de debate 
virtual. 
3. REsultados
Los resultados que aquí se presentan son fruto de las observaciones directas 
y las notas tomadas por los profesores responsables de la gestión de esta 
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experiencia de aprendizaje a lo largo de los cursos en los que se ha llevado a 
cabo. Además, se cuenta con los resultados de la encuesta que al final de cada 
curso realiza el profesorado y con las calificaciones obtenidas por los alumnos 
en esta actividad y en el resto de actividades que conforman la asignatura.
para presentar los resultados se toma como hilo conductor las cuatro fases 
básicas que caracterizan el desarrollo de un proceso de aprendizaje colaborativo 
virtual según casanova, Álvarez y Gómez (2009): a) inicio, b) intercambio, c) 
negociación y d) aplicación.
a) inicio: en esta fase el profesorado/administrador tiene la responsabilidad 
de crear un clima de participación favorable, promover los primeros 
intercambios de ideas, una comunicación abierta y reforzar a los alumnos 
más retraídos. 
es una fase en la que predominan los saludos y, con ellos, el establecimiento 
de las primeras interacciones positivas, que, igualmente, sirven para tipificar 
el registro lingüístico que va a dominar el debate. también se hacen algunas 
propuestas acerca de la mejor manera organizar los primeros pasos del trabajo 
colaborativo. No obstante, en esta etapa el grupo todavía no se adentra en 
el trabajo propiamente dicho. en nuestra experiencia, el número de alumnos 
que se anima a participar en el diseño de la experiencia es escaso, si bien 
suelen ser alumnos muy creativos. Un caso ilustrativo es el de aquellos que 
aportaron la idea de incorporar anuncios televisivos, series de televisión o 
fragmentos documentales disponibles en internet (youtube o google vídeos) 
a los elementos audiovisuales que completan las definiciones. por ejemplo, un 
anuncio de un coche determinado para explicar “simbolismo de la condición 
social”, otro anuncio de la dirección General de tráfico como ilustración de 
“norma”, la serie La Alquería Blanca para definir “costumbre” o el discurso 
de investidura como presidente de los estados Unidos de barack obama para 
explicar “carisma”.
b) intercambio: en este segundo momento se inicia el intercambio de ideas, 
informaciones y reflexiones sobre el trabajo que se va a desarrollar. Se 
aportan las primeras explicaciones razonadas. 
es una fase en la que predomina el interés por la acumulación de información 
y no tanto por los comentarios críticos entre los alumnos. por lo que respecta 
a nuestro caso, algunos conceptos resultan especialmente proclives a la 
acumulación de ejemplos e ilustraciones. es el caso de “anomia”.  Sobre este 
concepto en concreto, y en las sucesivas experiencias, el alumnado se ha 
interesado particularmente por apuntar las referencias de múltiples películas 
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(por ejemplo Revolutionary Road, dirigida Sam mendes); libros (Memorias  del 
Subsuelo, el clásico de  fiodor  dostoievski); canciones (“Ama,  ama,  ama  y 
ensancha  el  alma” de extremoduro) y, sin embargo, las mejores definiciones 
propuestas por los estudiantes nunca han conseguido que los propios alumnos 
reconozcan su validez para sustituir el significado de la definición clásica 
aportada por emile durkheim. Algunas películas, por otra parte, son recurrentes 
para ilustrar diferentes términos, es el caso de El Gran Dictador, de charles 
chaplin, que es evocado en diferentes cursos tanto para ilustrar el término 
“ideología” como “autoridad”. Resulta interesante aclarar aquí que no se impide 
repetir en un mismo debate las mismas fuentes para explicar el significado de 
distintos conceptos, no obstante esta situación nunca se ha dado pues se trata 
de una norma no escrita que los alumnos respetan.
c) Negociación: en esta etapa se cumple una transición desde el trabajo 
orientado por la acumulación de información a otro tipo de trabajo 
ordenado en torno al objetivo de integrar datos generando un 
conocimiento significativo que, además, tenga un valor añadido (que 
no sea la mera suma de las aportaciones). Aquí se construye significado 
mediante la interacción y discusión crítica de los contenidos aportados 
por los estudiantes. es el momento de hacer preguntas, presentar, 
defender y criticar argumentos, solicitar aclaraciones, buscar posibles 
reformulaciones. Al respecto, la visualización de las discrepancias y el 
proceso dialéctico de resolución constructiva de las mismas es la tarea 
central que debe captar la atención y el interés de todos los participantes. 
en la experiencia de aprendizaje colaborativo virtual llevada a cabo con los 
estudiantes de “Sociología general” algunos conceptos resultaron problemáticos 
para llegar a un acuerdo. bien porque el punto de partida era confuso, con 
prolijas explicaciones por parte del autor del primer mensaje sobre el motivo 
de elección del término a definir (“autoridad”, por ejemplo, suscitó un debate 
sobre el proceso de adaptación de las universidades españolas al espacio 
europeo de educación Superior, tema candente en ese momento pero poco 
relacionado con el objetivo de la actividad) o bien porque el concepto puede 
ser definido desde perspectivas teóricas muy diferentes y resulta complicado 
alcanzar un consenso. este sería el caso de “estratificación social”, que en una 
ocasión derivó en un amplio debate sobre las desigualdades sociales a partir de 
la discusión sobre las películas Wall Street (de oliver Stone) y Ciudad de Dios 
(de fernando meirelles), el primer año, y con Slumdog Millionaire (de danny 
boyle) al año siguiente. otras veces, la definición inicial es interpretada de 
forma coloquial, tal y como se sugiere, pero sin profundizar en ella. este es el 
caso de “mito” que dio lugar a una retahíla de entradas sobre leyendas urbanas 
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que se alejan de la definición científica que se pretendía. en algunos casos, 
los alumnos encuentran verdaderas dificultades para ilustrar los conceptos. 
Un caso habitual es el de “paradigma”, “epistemología” o “sociología del 
conocimiento”. A veces también ha sucedido que las fuentes utilizadas por 
ciertos alumnos son prácticamente desconocidas para el resto y el debate se 
corta. Un ejemplo es citar Novecento de bertolucci para explicar “cambio social” 
o la trilogía inacabada de Lars von trier para ejemplificar “estructura social”. Sin 
embargo, otros conceptos generan debates muy ricos, como “clase social” que 
ha solido ser definido desde varias perspectivas teóricas y muy ampliamente 
ilustrado con recurriendo a elementos muy diversos.
 d) Aplicación: tiene que ver, en nuestro caso, con la elaboración definitiva 
de un concepto que puede ser aplicado en el marco de una investigación 
sociológica. 
Hay que repasar el proceso que ha llevado a la construcción del significado, 
su consistencia teórica, su posible aplicación en análisis empíricos, los sesgos 
ideológicos que puedan haberse infiltrado. es un momento de reflexión 
retrospectiva en el que se repasa el trabajo cooperativo y en el que se termina 
de justificar en grupo la validez del constructo teórico creado, subrayando las 
fuentes intelectuales que se han utilizado para su elaboración. esta tarea tiene 
lugar en el aula (física), tal y como se apuntaba en la parte final del apartado 
metodológico. en esas sesiones un alumno, voluntariamente, explica al resto un 
concepto y, a continuación, se comentan algunas de las aportaciones que más 
han llamado la atención. finalmente, la versión definitiva de las definiciones es 
recogida por cada alumno en un glosario personal. Se anima a los alumnos a que 
consulten y mantengan actualizado ese glosario a lo largo de los años siguientes 
en los que van a proseguir su formación académica.
Además de las notas presentadas, podemos completar la valoración de 
nuestra experiencia con los resultados de las encuestas que se han realizado al 
final de cada uno de los tres cursos. Se trata de un cuestionario de respuestas 
abiertas con vocación de ser analizado desde un punto de vista más cualitativo 
que cuantitativo. Las preguntas son: ¿crees que has aprovechado el tiempo en el 
curso?;  ¿Qué “cosas” quitarías del curso?; ¿Qué es lo que cambiarías?; ¿Qué te 
parece que habría que mantener?; ¿te gustaría comentar algo más? en los cursos 
2007/08 y 2008/09 esta encuesta se realizó mediante la herramienta del mismo 
nombre disponible en el campus virtual. La tasa de respuesta de esta encuesta 
alcanzó el 20% en el primer año y el 40% en el segundo. este bajo número de 
respuestas llevó a tomar la decisión de que al curso siguiente, la encuesta se 
realizara de forma presencial en la última clase del curso. de esa manera se 
consiguió recoger la información del 80% de los matriculados. Ningún alumno en 
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los tres cursos señaló la actividad que aquí se expone como uno de los elementos 
que quitaría o cambiaría. por el contrario, en 60 casos, sobre los 185 cuestionarios 
recogidos, se indicó que el aprendizaje de los conceptos de la disciplina era un 
aspecto importante que tendría que mantenerse (“los conceptos que enriquecen 
nuestro vocabulario sociológico”);  también se valoró positivamente la forma de 
hacer el trabajo de manera virtual (“haría más debates virtuales”). 
en general, la metodología seguida en el curso y el aprovechamiento son 
valorados positivamente por el alumnado. Los comentarios negativos recogidos 
en esta encuesta en los tres cursos suelen referirse a la falta de aprovechamiento 
del tiempo de la clase presencial, dificultad que ellos mismos achacan a que hay 
alumnos que no preparan el trabajo que se pide para hacer fuera del horario de 
clases (“quitaría la gente que hace con desgana los trabajos”; “la gente que viene 
a molestar”).
por lo que respecta a la evaluación del aprendizaje y a su calificación, hay 
que explicar que en el plan de estudios en el que se ha desarrollado la actividad 
hasta el curso 2010/11, con la asignatura anual de 12 créditos (10 teóricos y 2 
prácticos), la evaluación continua se realizaba mediante la calificación de las 10 
actividades que componían el curso, siendo la calificación final el promedio de 
esas calificaciones. Así, la calificación de esta actividad equivalía al 10% de la 
nota de la evaluación continua que, en realidad, se correspondía a los créditos 
prácticos, y equivalía al 20% de la nota final de la asignatura. A pesar del poco 
peso real de la calificación de la actividad en la nota final, se puede considerar 
que esta calificación es un indicador del interés del alumnado por la misma. Si 
se analizan las calificaciones obtenidas en las distintas actividades del curso, a 
lo largo de los tres cursos, se comprueba que esta actividad ha obtenido una 
calificación media superior en un 35% a la nota media del resto de actividades. 
4. coNclusioNEs
en este apartado señalamos, en primer lugar,  algunas limitaciones y 
dificultades que se han encontrado en la realización de la actividad. 
empezando por las limitaciones tecnológicas, hay que señalar que la 
herramienta de debates del campus virtual tal y como está configurada 
actualmente no permite la inclusión de hipertextos en los mensajes y además, 
los caracteres están limitados en exceso. por ello, los alumnos han tenido que 
recurrir al uso de archivos adjuntos, lo cual dificulta la agilidad de la lectura de 
las aportaciones. 
por otra parte, la organización de la actividad a lo largo de todo un 
cuatrimestre o incluso de todo el curso académico, como se hizo en las primeras 
ediciones, presenta dificultades, especialmente para mantener el interés del 
alumnado por el debate. es necesario establecer algún sistema de evaluación 
continua que anime al alumno a realizar un trabajo continuo a lo largo del curso.
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en lo sucesivo la introducción de los conceptos en el debate virtual se va 
combinar con la presentación y discusión de dichos conceptos en las lecturas 
que se realizan en las otras actividades.
con la puesta en marcha del Grado de Sociología, la evaluación continua ha 
adquirido mayor peso en la calificación global y, también, se ha reconsiderado 
la separación entre “teoría” y “prácticas”. A partir del curso 2010/11, esta 
actividad representa un 10% de la nota final, lo cual, probablemente, redundará 
en la demostración de un mayor interés por parte del alumnado. 
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52. EL TRAbAJo CoLAboRATiVo dEL pRoFESoRAdo 
En ASiGnATuRAS dE oRGAnizACión dE EMpRESAS: 
REFLExionES SobRE EL EEES
RESuMEn
El objetivo de este estudio es reflejar el trabajo cola-
borativo de un grupo de profesores sobre el proceso de 
adaptación de la asignatura Fundamentos de Economía de 
la Empresa (FEE) al Espacio Europeo de Educación Superior 
(EEES) y sobre aspectos metodológicos y de evaluación 
del EEES. Para ello partimos de las reflexiones  de una red 
docente sobre: a) la experiencia de sus miembros en la 
implantación de la asignatura FEE y en otras asignaturas y b) 
la opinión del alumnado.
pALAbRAS CLAVE: trabajo colaborativo, metodología 
docente, evaluación, opinión del alumnado, EEES. 
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1. inTRoduCCión
La Universidad de Alicante empezó en septiembre de 2010 a implantar en 
el primer curso de los nuevos grados los programas académicos siguiendo las 
directrices promovidas por el proceso de convergencia europea. Estos nuevos 
programas implican un nuevo diseño de las materias, una actualización de los 
contenidos y un cambio del proceso metodológico y de evaluación. 
El primer gran cambio supone un cambio en la cultura académica dado que 
se revisan los principios y valores esenciales de la vida universitaria (de miguel 
díaz, 2006). Con el cambio metodológico el centro del proceso es el alumno y 
su aprendizaje, por lo que el profesor tiene que regular su actuación al servicio 
del aprendizaje efectivo del alumno (Calderón-patier y González-lorente, 
2009). Por tanto, los roles se modifican y el profesor se convierte en un guía, 
un moderador, y en alguien que trata de promover el aprendizaje. de igual 
manera, el rol del alumno también se ha redefinido, pasando de ser un sujeto 
pasivo a uno activo que construye el conocimiento que quiere aprender (Ruiz-
Gallardo y Castaño, 2008; delgado y oliver, 2006). 
En este contexto, el trabajo colaborativo del profesorado es una buena 
estrategia para reflexionar sobre estos cambios e ir adaptándose a los mismos. 
en realidad, el trabajo colaborativo puede ser de estudiantes (Coll et al., 2006; 
ibarra y rodríguez, 2007) o de profesores (Fernández et al., 2008). En el caso de 
estudiantes, por ejemplo, el trabajo colaborativo en pequeños grupos es una de 
las estrategias metodológicas y evaluativas que cada vez más está utilizando el 
profesorado universitario (Ibarra y Rodríguez, 2007). En el caso del profesorado, 
muchas universidades promueven el trabajo colaborativo como una estrategia 
para formarlo y facilitar el proceso de adaptación a los cambios.
diferentes trabajos muestran los beneficios del trabajo colaborativo del 
profesorado. Es una forma de mejorar la comunicación profesional y personal, 
intercambiar y debatir experiencias sobre la convergencia europea (por 
ejemplo metodologías, evaluación, etc.) y reflexionar juntos (Fernández et al., 
2008). de igual forma, diferentes trabajos también señalan los beneficios del 
trabajo colaborativo de los estudiantes como una estrategia más del proceso 
de convergencia europea (Coll et al., 2006; ibarra y rodríguez, 2007). en 
este sentido, cuando se da más responsabilidad al alumno en su proceso de 
enseñanza y evaluación, los resultados que se obtienen son, por lo general, 
mejores y más satisfactorios (inda Caro et al., 2008). 
El objetivo de este artículo es mostrar cómo el trabajo colaborativo de un 
red docente, formada por nueve profesores del departamento de organización 
de empresas, ha permitido la adaptación de una asignatura al Espacio Europeo 
de Educación Superior (EEES). Para medir los resultados de los cambios en 
los aspectos metodológicos y en sus sistemas de evaluación se han tenido 
en cuenta las opiniones de los alumnos ya que, como señala la filosofía de la 
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calidad, es necesario conocer su opinión para mejorar (Watson, 1986; Flynn et 
al., 1994; black y porter, 1995; Conca et al., 2004), entendiendo esta opinión 
como una visión, y no la única, de la práctica docente (apodaca y Grad, 2002). 
2. MÉTodo
nuestra red está compuesta por nueve profesores del departamento de 
organización de empresas de la Facultad de Ciencias económicas y empresariales 
de la Universidad de Alicante. Impartimos asignaturas de una misma área de 
conocimiento y, en ocasiones, las compartimos. Esta situación nos ha permitido 
trabajar de manera colaborativa sobre una serie de asignaturas de titulaciones 
de ciencias sociales con un perfil bastante similar.
desde el inicio del programa de redes de investigación del instituto de 
Ciencias de la educación de nuestra universidad, la red ha trabajado con el 
objetivo de adecuar los programas y tareas docentes al proceso de convergencia 
europea. Para ello, como en cursos anteriores, en el curso académico 2009/10 
hemos pretendido continuar con la investigación llevada a cabo el año anterior 
sobre la asignatura de Fundamentos de Economía de la Empresa (FEE) y realizar 
encuestas a los alumnos sobre ésta y otras asignaturas de los miembros de la 
red para conocer su opinión sobre las mismas, su metodología y evaluación. 
Estas encuestas se realizaron en las siguientes asignaturas: dirección de la 
Calidad, dirección y Gestión de personal, Fundamentos de economía de la 
empresa, dirección estratégica de la empresa ii, administración y Gestión de 
Personal y organización y métodos de Trabajo i. 
de este modo, la red analiza el proceso de implantación de la guía docente 
de la asignatura de FEE y evalúa las metodologías docentes preferidas por 
los alumnos, el proceso de evaluación y determinados aspectos del EEES 
tanto en esta asignatura como en las otras de los miembros de la red. Para el 
cumplimiento de estos objetivos, la red trabaja, como en ediciones anteriores, 
a través de reuniones periódicas para reflexionar sobre la implantación de la 
asignatura de Fee y las opiniones de los alumnos. Con este trabajo, los miembros 
de la red comparten sus experiencias para debatir sobre el funcionamiento de 
la asignatura y establecer puntos fuertes y áreas de mejora que permitan definir 
acciones de mejora para el curso siguiente.
Con relación a la aplicación de la guía docente de Fee, la metodología 
seguida se ha basado por un lado en la explicación de la teoría por el profesor, 
utilizando transparencias, y por otro, en la realización de prácticas de cada 
tema que se recogieron por el profesor de la asignatura y la realización de tres 
controles, uno cada tres temas. 
Respecto a la opinión del alumnado sobre dicha asignatura y de las otras 
4, se elaboró un mismo cuestionario para todas las asignaturas revisando para 
ello los trabajos de Edwards et al. (2005), mitjans et al. (2008) y montaño y 
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Palou (2008). El cuestionario (ver anexo), mediante preguntas cerradas, mide 
diferentes aspectos sobre: a) la asignatura, b) la metodología y el sistema 
de evaluación, c) el nivel de aprendizaje y d) el conocimiento del eeeS. Con 
los resultados de las encuestas, los miembros de la red reflexionan sobre las 
asignaturas impartidas y sobre aspectos de metodología y evaluación del EEES. 
de igual forma, con la información también se obtienen puntos fuertes y débiles 
que reflejan un análisis de las opiniones del alumnado sobre el eeeS.
3. RESuLTAdoS
3.1. Reflexiones sobre las asignaturas 
del trabajo de reflexión de los miembros de la red sobre el proceso de 
implantación de la asignatura de FEE y de las respuestas de los alumnos a ésta 
y otras asignaturas hemos establecido, para cada asignatura, un conjunto de 
puntos fuertes y débiles. Por ejemplo, para la mayoría de las asignaturas los 
puntos fuertes son los siguientes: los alumnos están bastante satisfechos con 
el nivel de claridad de los objetivos de la asignatura, el profesor proporciona 
información amplia y detallada, las clases son claras y están bien organizadas, el 
ambiente en clase es agradable o muy agradable, los alumnos están contentos 
con la labor de los profesores, la asistencia a clase facilita la asimilación de 
contenidos, los profesores atienden adecuadamente las tutorías presenciales 
y/o virtuales, la carga de trabajo de la asignatura es proporcional a su contenido 
y los estudiantes están satisfechos con lo aprendido en la asignatura.
de igual forma, se detectaron algunos puntos débiles como los siguientes: 
los objetivos de la asignatura  y de cada tema no están tan claros, el sistema 
de evaluación no es totalmente satisfactorio para el alumnado y a los alumnos 
de primero les resulta difícil verse a sí mismos como directivos, por lo que los 
temas de dirección de empresas que no son totalmente técnicos (contabilidad, 
informática, idiomas, etc.) les pueden parecer muy abstractos y lejanos a sus 
intereses.
A partir de aquí, los miembros de la red definen posibles acciones de mejora 
como, por ejemplo las siguientes: a) aclarar de forma específica los objetivos 
de cada tema en particular, qué se pretende con cada tema y no sólo con el 
conjunto de la materia, b) dedicar más tiempo a las prácticas, c) dar valor a los 
controles periódicos y a las prácticas entregadas y d) hacer comprender a los 
alumnos que se les prepara para ser directivos en potencia, y por ello explicar 
la necesidad de entender problemas complejos y abstractos.
Este trabajo ha permitido establecer estos puntos fuertes, débiles y acciones 
de mejora como un ejercicio de reflexión para mejorar nuestro trabajo en el 
próximo curso académico.
3.2. Reflexiones sobre el EEES
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En segundo lugar, la red trabaja conjuntamente para reflexionar sobre las 
opiniones del alumnado sobre aspectos metodológicos y de evaluación en el 
EEES. Respecto a los aspectos metodológicos (valorados desde totalmente en 
desacuerdo a totalmente de acuerdo, ver figura 1), los alumnos destacan sobre 
todo la importancia de que el profesor explique todos los aspectos teóricos en 
clase. Esta afirmación fue refrendada por una mayoría de estudiantes (77,95%). 
Esto resulta contradictorio con la idea de que el EEES podría requerir menos 
participación del profesor en el aula, como ponente de la teoría, y más de guía 
de los estudiantes, que por ellos mismos, aunque tutorizados por el profesor, 
deberían elaborar y adquirir sus conocimientos.  Por lo que aquí vemos, los 
estudiantes no quieren que los profesores pierdan su protagonismo en la 
transmisión de conocimiento (ya que sólo el 7,7% estaba en desacuerdo con 
que el profesor explique totalmente los aspectos teóricos).
Figura 1. Aspectos metodológicos que pueden alterarse con el EEES
Sin embargo, los alumnos quieren que las clases sean eminentemente 
prácticas, ya que así lo afirmaron el 67,17% de alumnos y además desean que 
los profesores dejen claro al inicio del curso qué objetivos y competencias 
se espera que ellos alcancen a lo largo del curso (como dijeron el 77,19% de 
alumnos). para ello será necesario que los docentes elaboren guías detalladas 
al inicio de cada curso. 
Contrariamente a lo que dicta la filosofía del nuevo eeeS, los alumnos no 
desean trabajar de forma autónoma, tal vez por que no están acostumbrados 
a ello, ya que el 45,6 % opina que está en desacuerdo con que el trabajo 
autónomo sirva para aprender mejor, y sólo el 21,7% está de acuerdo con 
esta idea. Resulta curioso que el 32,7% de alumnos encuestados se pronunció 
en forma neutra (término medio) respecto a si trabajar de forma autónoma 
mejoraría el aprendizaje.
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Los alumnos son partidarios del trabajo en grupo, aunque no excesivamente 
entusiastas con esta forma de trabajo. Sólo el 19,75% está totalmente a favor 
del trabajo en equipo, un 36,05% está a favor y un 31,35% no sabe qué opinar 
al respecto y se apunta al “termino medio”. en este sentido, son mucho más 
partidarios de hacer prácticas y trabajos de manera periódica como forma de 
aprendizaje (69,04% de estudiantes encuestados). Un 58,57% quiere que los 
profesores actúen como guías en el proceso de aprendizaje autónomo.
Los alumnos se muestran en desacuerdo con que la asistencia a clase sea 
obligatoria, sólo un 29,28% está a favor de dicha obligatoriedad, y un 46,11% 
está en franco desacuerdo. además, los alumnos tampoco quieren que las 
tutorías sean obligatorias (están en contra el 44,65%  y sólo el 23,9% están a 
favor). Lo que sí demandan los alumnos es que las clases sean participativas 
(62,19% del alumnado encuestado). 
La última pregunta de este bloque refuerza las conclusiones de la primera 
que hemos comentado, es decir, el profesor no puede sólo centrarse en 
explicar los objetivos de la asignatura, ya que los alumnos quieren además que 
el docente profundice en la teoría, así lo afirma el 52,03% de alumnos, sólo el 
19,44% de estudiantes creen que el profesor debe centrarse sólo en explicar 
objetivos, y un 28,53% se muestra indeciso ante esta cuestión.
Con relación a los aspectos de evaluación (valorados desde totalmente 
en desacuerdo a totalmente de acuerdo, ver figura 2), los estudiantes no 
quieren equívocos en lo que respecta a la misma, ya que no quieren que se 
evalúe cualquier aspecto de la asignatura que no se haya explicado en clase, 
como afirma rotundamente el 76,88% de alumnos. Esta respuesta viene a 
complementar la idea comentada antes de que no son partidarios del trabajo 
autónomo, sino del protagonismo del profesor. Por supuesto, creen que en la 
evaluación deberán demostrarse cuáles son las competencias adquiridas en la 
asignatura, como así lo dice el 71,97% de estudiantes encuestados.
Figura 2. Sistema de Evaluación que puede alterarse con el EEES
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 el examen final como única forma de evaluación está descartada por los estu-
diantes, ya que el 62,5% está en contra de esta idea. este hecho ya se había 
detectado en cierta forma en el apartado anterior, cuando vimos que estaban 
a favor de hacer trabajos y prácticas de forma periódica. en definitiva, los 
alumnos sí están a favor de la evaluación continua (67,71% de estudiantes). 
Para un mejor aprendizaje los alumnos son partidarios, en definitiva, de que 
la evaluación incluya las prácticas realizadas durante el curso (a favor el 68,24% 
de encuestados) y la nota de los trabajos realizados a lo largo del curso (a favor 
el 74,5% de alumnos). Sin embargo, más indefinida está la cuestión sobre si 
incrementar los niveles de exigencia en la evaluación de las prácticas, ya que 
aunque el 42,27% de alumnos está de acuerdo, son bastantes (el 40,38%) 
los que no se decantan sobre la necesidad de incrementar la exigencia en la 
evaluación de las prácticas.
3.3. Reflexiones del trabajo colaborativo de los miembros de la red
La reflexión conjunta de estos resultados permite señalar algunas dificultades 
que hemos identificado y posibles sugerencias para superarlas:
•	 La resistencia al cambio del profesorado y alumnado. Se constata 
que la mayoría de los profesores universitarios practican estilos centrados 
en la transmisión de contenidos. En el contexto universitario, el profesor se 
ve presionado a desarrollar su currículum investigador que contrasta con 
el simultáneo decrecimiento de su atención hacia las tareas docentes. una 
posible solución estaría en la formación y el reconocimiento de las tareas 
docentes realizadas por el profesor universitario. Así mismo, pensamos que 
sería interesante contar con algún órgano de apoyo en la universidad para 
que nos asesore en estos temas durante los primeros años. Esto significa, una 
adecuación de la labor docente del profesorado en función de las nuevas tareas 
que deberá realizar en el futuro, unido a un apoyo y reconocimiento de la misma. 
por otro lado, respecto al alumnado, aunque demanda más protagonismo y 
una evaluación continua, se resisten a que el profesor abandone su papel de 
transmisor de conocimientos.
•	 El esfuerzo en tiempo que supone la nueva metodología comparada con 
la metodología tradicional. Los resultados de este trabajo muestran que 
el alumnado quiere que el profesor explique claramente la teoría y que 
las clases sean más prácticas. no desean solo un examen final y aceptan 
que existan prácticas que se entreguen periódicamente, por lo que están 
de acuerdo con la evaluación continua. Todo esto implica un mayor 
trabajo del profesorado si lo comparamos con el esquema tradicional. En 
este sentido, puede ser interesante usar nuevas técnicas didácticas que 
faciliten el trabajo en el aula.
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•	 Falta de coordinación docente. muchas veces no existe la necesaria 
coordinación entre los diferentes profesores tanto de la misma asignatura 
como de diferentes asignaturas impartidas en un mismo curso académico 
y en diferentes cursos (coordinación horizontal y vertical). La estructura 
departamental impide, muchas veces, la relación entre las distintas áreas 
de conocimiento para elaborar conjuntamente las guías y evitar que se 
solapen contenidos. además, la existencia de diferentes profesores en 
un mismo grupo para impartir la teoría y las prácticas puede dificultar 
la puesta en marcha de ciertas actuaciones. Reuniones de coordinación 
de curso planteadas por el vicedecanato correspondiente pueden 
facilitar esta coordinación. Esto significa una mayor colaboración entre 
profesores, áreas y departamentos.
•	 La necesidad de modificar la programación de la materia, los objetivos, los 
contenidos, etc., para adaptarla a la nueva metodología. La experiencia 
docente previa y ajustarse de manera realista al tiempo de trabajo del 
estudiante puede facilitar este trabajo.
•	 La dificultad para repartir el temario entre clases presenciales y no 
presenciales. Una solución a este problema podría ser la planificación de 
la materia y la adaptación de los contenidos al tiempo de clase. no es 
posible seguir abarcando todos los contenidos de la asignatura incluidos 
en un programa basado en el uso de una metodología tradicional y con 
una gran parte de la docencia centrada en la clase magistral. Esto significa 
ajustar los temarios, planificar los tiempos, ser realistas en cuanto a qué 
prácticas exigir, y ser coherentes en cuanto a los plazos de entrega. 
•	 La complejidad de las guías docentes elaboradas hasta la fecha. 
El alumnado necesita una guía sencilla para facilitar su manejo. El 
establecimiento de un estándar breve para las guías docente, por 
ejemplo, ampliando levemente la información contenida en el programa 
tradicional puede facilitar un uso más eficiente por el alumnado. esto 
significa un diseño de las guías docentes más sencillo, entendible por los 
alumnos, y en el que participen los mismos.
•	 dificultades para establecer los criterios de evaluación. hay que tener 
muchos aspectos en cuenta como el diseño de la evaluación continua 
y final, determinar si la asistencia es obligatoria, si la evaluación 
continua es recuperable y de qué modo, etc. Con el nuevo sistema de 
enseñanza deben detallarse mucho más los criterios de evaluación y 
deben recogerse y tenerse en cuenta todas las posibles situaciones como 
aquellos alumnos que no puedan asistir a clase por motivos de trabajo 
y, por tanto, no puedan ser evaluados en el aula. A esto hay que añadir 
la dificultad para evaluar ciertas competencias o actitudes recogidas en 
las guías docentes y de informar a los alumnos personalmente de los 
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progresos en su formación. Teniendo en cuenta la evaluación continua 
y las prácticas periódicas y evaluables, es necesario tener claro cómo 
valorar esto. Los trabajos realizados para medir el trabajo del alumnado 
y la experiencia del profesorado pueden ayudar a determinar de manera 
aproximada estos tiempos.
•	 El exceso de trabajo no presencial, teniendo en cuenta que en ocasiones 
puede darse una acumulación de trabajo no presencial de asignaturas 
que se superponen. de nuevo ser realistas teniendo en cuenta el tiempo 
disponible y la coordinación docente son claves para superar esta 
dificultad
•	 Valorar el trabajo en grupo, ya que los alumnos piensan que el trabajo 
en grupo es positivo. Como muestran los resultados de las encuestas, 
hay que establecer un equilibrio entre el trabajo individual y el colectivo, 
valorando tanto el trabajo individual como el trabajo en equipo. 
Reconocer estas dificultades y la forma en que éstas deberían ser superadas, 
creemos que es un primer paso a la hora de proceder a introducir cambios en 
nuestras asignaturas. A medida que los distintos aspectos recogidos en la guía 
sean aplicados en el aula, surgirán seguro nuevas dificultades que dependerán 
del carácter particular de cada asignatura. 
Creemos, a modo de resumen, que la única forma de seguir avanzando, 
hasta que definitivamente lleguemos a una verdadera implantación y un 
auténtico cambio, es seguir introduciendo de forma progresiva y en la medida 
de lo posible, actividades que permitan un mayor acercamiento a esta nueva 
concepción de la enseñanza. Al fin y al cabo, el cambio no puede ser efectivo si 
no se va produciendo acompañado de un cambio en la concepción que tienen 
todos los agentes sociales implicados en la educación universitaria.
Finalmente, hemos de decir que todo esto resulta más sencillo cuando se 
trabaja conjuntamente y se comparten experiencias. Así lo podemos afirmar 
los miembros de la red porque nuestra participación en la red docente nos ha 
permitido aprender sobre el EEES y adaptarnos a él. 
4. ConCLuSionES
El trabajo de la red nos ha permitido analizar nuestras asignaturas y 
determinados aspectos del EEES. En primer lugar, conocer la opinión del 
alumnado sobre las asignaturas de los miembros de la red ha permitido 
establecer puntos fuertes y débiles de la asignatura y establecer acciones de 
mejora para el curso académico siguiente. 
En segundo lugar, y con relación a las cuestiones sobre el EEES, la red 
ha reflexionado sobre las opiniones de los alumnos y la experiencia de sus 
miembros proponiendo una serie de problemas y sus posibles soluciones. 
Como conclusión, podemos señalar, respecto a los aspectos metodológicos del 
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EEES, que los resultados muestran que queda un recorrido largo para aplicar 
de forma directa la filosofía del eeeS. nuestros estudiantes se muestran algo 
“continuistas” y “conservadores”, no quieren que el profesor abandone su 
papel de transmisor de conocimientos, aunque quieren que las clases sean más 
participativas. aunque les gusta el trabajo en grupo, hacer prácticas y trabajos 
de forma periódica, les asusta el trabajo autónomo y no son favorables a la 
obligatoriedad de las clases y las tutorías. Por último, sí desean que el profesor 
deje muy claro los objetivos de la asignatura. Esto muestra lo importante que es 
al inicio de curso dar información al alumnado sobre los objetivos, metodología 
y sistema de evaluación.
Con relación a los aspectos de evaluación del eeeS, los resultados muestran 
que el alumnado quiere que se evalúe lo explicado en clase, lo cual nos hace 
preguntarnos lo siguiente ¿evaluamos el trabajo autónomo? Esto contrasta 
con la opinión de que sí quieren una evaluación continua. Es decir, desean una 
evaluación continua, por ejemplo mediante la entrega de trabajos, pero sólo de 
aquello que explícitamente ha sido explicado en clase. esto significa que será 
un reto poner en marcha dicha evaluación, si los alumnos, como hemos visto en 
el epígrafe anterior, no son proclives a la obligatoriedad de asistir a clases ni a 
tutorías. Creemos que estas ideas irán cambiando en el alumnado cuando vaya 
cambiando la cultura tanto de profesores como de alumnos.
Con estas opiniones y la experiencia de la red hemos establecido un 
conjunto de dificultades que hemos detectado y propuesto posibles soluciones. 
Entre las dificultades destacan la resistencia al cambio, esfuerzo en trabajo 
y tiempo, falta de coordinación docente, falta de ajuste de contenidos a la 
nueva metodología, guías docentes complicadas y valoración del trabajo en 
grupo y no presencial. Como posibles soluciones planteamos una formación 
del profesorado sobre temas metodológicos y sistema de evaluación, mejorar 
la comunicación sobre el eeeS, elaborar guías más accesibles a los alumnos que 
realmente equilibre el trabajo presencial y no presencial para el conjunto de 
asignaturas de un cuatrimestre, facilitar recursos docentes, coordinar el trabajo 
docente y ser realista en la planificación de los tiempos de trabajo. En este 
sentido, una de las recetas más importantes para disminuir estas dificultades 
es reconocer la labor y esfuerzo docente como una parte vital en la carrera del 
profesor universitario.
Finalmente hemos de indicar que el trabajo que llevamos haciendo en la 
red docente, dentro de los proyectos de innovación docente del Instituto de 
Ciencias de la educación de nuestra universidad, nos ha permitido entender 
mejor el EEES y aplicar en nuestras asignaturas algunas de las ideas promovidas. 
Los resultados obtenidos de encuestas y la reflexión conjunta de la red nos hace 
pensar que nuestras aportaciones pueden ser extensibles a otras universidades 
y/o titulaciones.
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AnExo
EnCuESTA SobRE LA MATERiA
CuRSo 2009/2010
PARTE I. METODOLOGÍA Y EVALUACIÓN
1. ¿Has asistido regularmente a las clases de esta asignatura en el 
presente curso? indica el porcentaje aproximado de asistencia.
1-20% 20-40% 40-60% 60-80% 80-100% no he asistido 
A b C d E F
2. para cada una de las afirmaciones que se plantean a continuación 
relativas a la asignatura, señala el número que más se ajuste a tu opinión, 
siendo 1= Totalmente en desacuerdo y 5= Totalmente de acuerdo.
objetivos: AbCdE
2. Los objetivos de la asignatura han sido claramente definidos desde principio de curso.
1 2 3 
4 5
3. Los objetivos de cada tema han quedado siempre claros al comienzo del mismo.
1 2 3 
4 5
desarrollo de las clases y actuación del profesor:
4. El profesor facilita información amplia y detallada sobre la asignatura (programa, 
metodología docente, atención al alumnado, bibliografía, etc.).
1 2 3 
4 5
5. La estructura de la clase es clara y organizada.
1 2 3 
4 5
6. El ambiente de la asignatura ha sido agradable.
1 2 3 
4 5
7. En general, estoy satisfecho con la labor docente de este profesor.
1 2 3 
4 5
Metodología y Sistema de evaluación:
8. los aspectos teóricos se han concretado claramente con las aplicaciones prácticas.
1 2 3 
4 5
9. La asistencia a clase facilita la asimilación y comprensión de contenidos.
1 2 3 
4 5
10. El profesor atiende adecuadamente las tutorías (presenciales y virtuales).
1 2 3 
4 5
11. La metodología me parece adecuada para el tipo de asignatura.
1 2 3 
4 5
12. El sistema de evaluación es coherente con la metodología empleada.
1 2 3 
4 5
13. Las actividades de evaluación son las adecuadas para evaluar mi trabajo.
1 2 3 
4 5
Aprovechamiento de la asignatura:
14. La asignatura se ha ajustado a las expectativas que tenía sobre ella.
1 2 3 
4 5
15. las competencias adquiridas creo que serán útiles para mi desarrollo personal o académico 
en el futuro.
1 2 3 
4 5
16. las competencias adquiridas creo que serán útiles para mi desarrollo profesional en el 
futuro.
1 2 3 
4 5
17. Pienso que la carga de trabajo es proporcional al contenido de la asignatura. 
1 2 3 
4 5
18. En general, estoy satisfecho con lo que he aprendido en esta asignatura.
1 2 3 
4 5
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52. el TrabaJo ColaboraTiVo del proFeSorado en aSiGnaTuraS de orGanizaCión de empreSaS: 
reFlexioneS Sobre el eeeS
PARTE I. EEES
3. Sobre el Espacio Europeo de Educación Superior (EEES), señala en 
cada caso la respuesta que más se acerca a tu caso. 
19. ¿Sabes qué significa el EEES?
A) Sí 
b) no 
C) Tengo una idea aproximada 
20. ¿dónde has obtenido información sobre el eeeS? 
(Señala tantas respuestas como estimes oportuno).
A) En los medios de comunicación 
(prensa, televisión, Internet, 
radio…) 
b) Plan de Acción Tutorial (PAT) 
C) A través de la Universidad de 
Alicante 
d) Por algún compañero 
E) Por algún profesor 
21. ¿Algún profesor te ha hecho comentarios sobre el EEES?
A) ninguno
b) 1 profesor 
C) Entre 2 y 5 profesores 
d) más de 5 profesores 




C) Tengo una idea aproximada 
23. ¿Cuáles de los siguientes cambios relacionados con el 
funcionamiento de las asignaturas crees que traerá 
consigo el EEES?                                                   
(Señala tantas respuestas como estimes oportuno).
A) menos clases teóricas y más clases 
prácticas
b) Realización de una evaluación 
continua
C) Trabajo autónomo
d) mayor participación en clase
E) mayor uso de tutorías
F) La organización de la docencia 
en base a las competencias del 
mercado
24. ¿Cuáles de los siguientes cambios relacionados con la 
planificación de las enseñanzas universitarias crees que 
traerá consigo el eeeS? 
(Señala tantas respuestas como estimes oportuno).
A) Realización de un trabajo fin de 
Grado
b) realización de prácticas externas
C) mayores posibilidades de 
movilidad nacional e internacional
25. ¿Crees que la consolidación del eeeS será positiva 




C) no producirá grandes cambios
Valora de 1 a 5 las siguientes afirmaciones sobre aspectos metodológicos que pueden alterase como 
consecuencia del EEES (siendo 1= Totalmente en desacuerdo y 5= Totalmente de acuerdo)
26. Es importante que todos los aspectos teóricos sean explicados por el profesor en clase.
1 2 3 
4 5
27. Las clases deben ser eminentemente prácticas. 1 2 3 4 5
28. Los objetivos y competencias a alcanzar deben dejarse claros durante el desarrollo de la 
asignatura por el profesor.
1 2 3 
4 5
29. Se aprende mejor trabajando de forma autónoma.
1 2 3 
4 5
30. Creo que es importante para mi desarrollo el trabajo en grupo durante las clases.
1 2 3 
4 5
31. aprendo mejor haciendo prácticas y trabajos de manera periódica.
1 2 3 
4 5
32. El papel del profesor debe ser el de guía en mi proceso de aprendizaje autónomo.
1 2 3 
4 5
33. La asistencia a clase debería ser obligatoria.
1 2 3 
4 5
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34. Se debe fomentar la participación activa en clase.
1 2 3 
4 5
35. Las tutorías presenciales deberían ser obligatorias.
1 2 3 
4 5
36. El profesor debería centrarse en explicar los objetivos y no profundizar en la teoría.
1 2 3 
4 5
Valora de 1 a 5 las siguientes afirmaciones sobre los sistemas de evaluación que pueden alterase como 
consecuencia del EEES (siendo 1= Totalmente en desacuerdo y 5= Totalmente de acuerdo)
37. Únicamente se puede exigir en la evaluación aquello explicado en clase.
1 2 3 
4 5
38. En la evaluación se deben demostrar las competencias adquiridas en la asignatura.
1 2 3 
4 5
39. La evaluación debería consistir sólo en un examen final.
1 2 3 
4 5
40. La evaluación debería realizarse de forma continua. 
1 2 3 
4 5
41. para un mejor aprendizaje, la evaluación debería incluir prácticas realizadas durante el curso.
1 2 3 
4 5
42. para un mejor aprendizaje, es necesario dar más importancia e incrementar el nivel de 
exigencia en la evaluación de las prácticas.
1 2 3 
4 5
43. Para mejorar el aprendizaje, la evaluación debería incluir la nota de los trabajos realizados 
por el estudiante durante el curso. 
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53. El TRABAJo colABoRATiVo En lA AsignATuRA 
FoRMAción insTRuMEnTAl
REsuMEn
El cambio de la cultura docente en Educación Superior, 
propiciado por el desarrollo de las directrices de Bolonia, 
ha generado la puesta en marcha de nuevas propuestas de 
innovación docente desde el ámbito colaborativo, además 
de la necesidad de evaluar la adecuación y calidad de las 
mismas. En este marco, se ha desarrollado esta investiga-
ción para valorar el impacto de la propuesta realizada por 
el equipo docente del área de Música del Departamento de 
Didáctica General y Didácticas Específicas en la asignatura 
Formación Instrumental de la titulación de Magisterio. Para 
ello se han utilizado tres instrumentos cuantitativos en los 
que se medía la adecuación de los siguientes elementos: 
guía docente, materiales de autoaprendizaje y acción docen-
te. Los resultados corroboran la validez de la propuesta para 
un alumnado con un mínimo de conocimientos musicales, 
cómo los materiales son adecuados y la acción de los profe-
sores es valorada de forma positiva por los estudiantes.
PAlABRAs clAVE: Música, Espacio Europeo de Educa-
ción Superior, Magisterio, Formación Instrumental. 
880
J.M. EstEvE FaubEl - M.a. Molina valEro - Mª.t. botElla Quirant - J. a. Espinosa ZaragoZa
r. p. EstEvE FaubEl 
881
53. El trabaJo colaborativo En la asignatura ForMación instruMEntal
1. inTRoDucción 
La puesta en marcha del Espacio Europeo de Educación Superior (EEES) 
ha supuesto cambios educativos que han generado numerosas propuestas y 
experiencias de innovación en la docencia universitaria. La importancia de su 
desarrollo no radica tanto en el cambio por el cambio, sino en la oportunidad de 
mejorar la enseñanza y, en consecuencia, la eficacia del sistema universitario, 
favoreciendo el aumento de egresados con una preparación que les ayude 
a adaptarse a un entorno en continua evolución y abierto a la globalización 
(Mauri Majós, coll, & onrubia, 2007; Moral pérez & villalustre Martínez, 2009). 
Esta apuesta por el aumento de la calidad de los centros de formación superior 
se encuentra refrendada de manera genérica por la ley orgánica 6/2001 de 
universidades y su reforma, la ley orgánica 4/2007 (España, 2007), en la que 
se menciona entre otros factores la evaluación de la docencia.
En este contexto es donde se inscribe la guía docente de la asignatura 
Formación instrumental (Esteve-Faubel, Devesa cano, Espinosa Zaragoza, & 
Molina-valero, 2006) y su posterior revisión (Esteve-Faubel, lópez de rego 
Fernández, Molina-valero, román Álvarez, & Espinosa Zaragoza, 2008). En 
la actualidad, se plantea la necesidad de conocer sí el trabajo colaborativo 
propuesto en la guía docente y llevado a término durante cuatro cursos 
escolares resulta beneficioso o no para el proceso de enseñanza-aprendizaje.
Para la redacción de la guía docente que es el origen del presente trabajo, 
se tuvieron en cuenta, entre otras, las directrices del proceso de Bolonia 
y programas piloto tipo tuning (gonzález & Wagenaar, 2003), así como la 
necesidad de establecer toda una serie de actuaciones de comunicación 
sincrónica y asíncrona, entre los agentes que intervienen en la acción educativa 
como por ejemplo, profesores y alumnos, con el objetivo de dinamizar y aportar 
unas primeras conclusiones al proceso investigado (Esteve-Faubel & Molina-
valero, 2006). 
Al iniciar el abordaje de la presente investigación se realizó una primera 
fase de búsqueda de la literatura científica referida a la cuestión musical 
relacionada con el trabajo colaborativo en España, se consultaron los 
repositorios bibliográficos de las universidades españolas, Dialnet, isoc, usando 
las palabras clave: música, EEES, valoración del tiempo-esfuerzo, evaluación y 
trabajo colaborativo que inciden directamente en la materia objeto de estudio. 
Sólo se han encontrado tres trabajos referidos a la asignatura de Lenguaje 
Musical (Esteve-Faubel & Molina-valero, 2006; Esteve-Faubel, Molina-valero, 
botella-Quirant, Espinosa Zaragoza, & Esteve-Faubel, 2010; Esteve-Faubel, 
Molina-valero, & stephens, 2009), y uno a la de Formación instrumental (lópez 
de rego Fernández, Morales Fernández, román Álvarez, & Esteve-Faubel, 
2007), mientras que los que abordan los materiales de autoaprendizaje musical, 
aunque se han localizado dos, se observa que los desarrollos son escasos y 
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responden más a narrativas que a verdaderas investigaciones científicas por lo 
que no permiten comparaciones de los modelos empleados. Tan sólo puede 
servir de referencia el artículo Autoaprendizaje en el EEES. Una experiencia 
en Magisterio Especialidad Musical (Esteve-Faubel, Molina-Valero, Espinosa 
Zaragoza, & Esteve-Faubel, 2009), donde se abordan en gran medida algunas 
cuestiones relativas al trabajo colaborativo.
Por todo ello, se decidió recurrir a los trabajos en otras materias. Aunque 
su número aumenta de manera considerable, sobre todo los referidos al uso 
autónomo y diseño de materiales de las asignaturas, hay que señalar que 
en todos ellos las poblaciones objeto de estudio presentan un número muy 
reducido de alumnos —entre 10 y 15—, por lo que es difícil generalizar los 
resultados. Además, los participantes de estos estudios, escogen el programa 
de forma voluntaria por lo que el sesgo y las consecuencias que conlleva, 
referido por ejemplo, y entre otros, al factor “grado de motivación” o la 
“formación previa”, es muy alto. 
El presente trabajo tiene como hipótesis la validez de la propuesta de la 
guía docente creada desde el ámbito colaborativo por los docentes del área 
de música en la asignatura Formación Instrumental. Ante esta cuestión, los 
objetivos de trabajo que se plantean son las siguientes: a) Validar la propuesta 
docente para un alumnado con unos conocimientos previos de calidad, 
sobre todo para aquellos que tocan un instrumento de viento madera; b) 
Valorara los materiales de autoaprendizaje a medida que son trabajados en su 
totalidad, y como aumenta su realización a medida que los conocimientos de 
los alumnos son mayores; c) Evaluar la acción docente teniendo en cuenta el 
caso del alumnado que posee mejor formación musical previa y dominio de un 
instrumento de viento madera. 
2. METoDologÍA
la guía académica de Formación instrumental plantea un perfil profesional 
de maestro en la especialidad de música; un descriptor de la materia objeto de 
estudio de acuerdo al establecido a nivel estatal (11 de octubre de 1991); un 
preliminar donde se refleja el contexto; unos prerrequisitos y una propuesta 
metodológica con los objetivos generales de resultados que se espera consiga 
el alumno al finalizar el periodo docente.
A su vez, estas capacidades que se pretenden alcanzar se estructuran a 
través de competencias más específicas organizadas alrededor de bloques de 
contenido, facilitando un trabajo más operativo. cada uno de ellos contiene 
competencias instrumentales, interpersonales y sistémicas y los contenidos 
que las desarrollan. también métodos de enseñanza y aprendizaje, el plan de 
trabajo con los alumnos, la evaluación y los libros de consulta.
Aunque la asignatura se imparte en el segundo curso en la Universidad de 
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Alicante se ha incluido a los alumnos tercer curso que habían recibido la misma 
estrategia metodológica, para incrementar el tamaño muestral. De esta forma, 
se ha conseguido que participaran 64 alumnos de segundo y 53 de tercer curso, 
con lo que se conseguía un n suficiente que permitiera que los resultados sean 
viables. 
también han colaborado como observadores externos en determinados 
aspectos de la investigación 7 maestros especialistas en Música, que son o han 
sido tutores de las prácticas de los estudiantes de Magisterio en los centros de 
primaria, y 2 conserjes de la Facultad de Educación. los primeros realizaron 
la encuesta por correo electrónico y los segundos fueron entrevistados en la 
Facultad de Educación durante la última semana del mes de enero de 2011.
por último, también han participado los dos profesores encargados de 
impartir la materia como especialistas a la hora de evaluar su propia acción 
docente, como vehículo de desarrollo profesional (castillo arredondo, 2004; 
stenhouse, 1984).
Los instrumentos utilizados han sido los siguientes: 
a) Una adaptación del cuestionario cuantitativo para la valoración del 
tiempo y el esfuerzo de aprendizaje del alumno propuesto por castejón 
(2005) en el seminario de redes de investigación/icE universidad de 
Alicante. Éste sólo lo realizaron los estudiantes de tercero, ya que podían 
hablar con todo conocimiento de la asignatura al haberla cursado el año 
lectivo anterior.
b) Una adaptación del cuestionario para la evaluación de los materiales de 
autoaprendizaje en Lenguaje Musical diseñados por el equipo docente 
del área de música (Esteve-Faubel, Molina-valero, Espinosa Zaragoza, et 
al., 2009).
c) El cuestionario para la evaluación del docente universitario propuesto 
por tejedor (2003b). 
la fecha de aplicación de los cuestionarios fue del 20 de enero al 4 de 
febrero de 2011 utilizando como medio de implementación el campus virtual 
de la Universidad de Alicante. Este procedimiento ha garantizado, el anonimato 
de los encuestados y que éstos no pudieran duplicar su respuesta, asegurando 
la validez del estudio. cabe indicar que en el diseño y uso de los instrumentos 
se tuvo en cuenta que eran autoadministrados por los propios discentes, por lo 
que éstos podían leer todas las cuestiones antes de contestarlas minimizando 
la posible fuente de error (alaminos & castejón costa, 2006).
Una vez recogidos los datos se procedió a su análisis utilizando procedimientos 
cuantitativos como el empleo de técnicas descriptivas, correlacionales 
bivariadas, análisis de diferencias entre medias con el coeficiente r de Pearson, 
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estadísticos descriptivos y anova de un factor. todo ello gracias al paquete 
informático Spss.17 con licencia corporativa de la Universidad de Alicante.
3. REsulTADos
Los datos aportados por los alumnos –tabla 1- reflejan un predominio 
de participantes femenino -60,7%- y de unos conocimientos previos de 
conservatorio -47,9%-, frente a las Escuelas de Música-bandas -29,9% - y sin 
conocimientos previos de calidad -22,2%-. las edades de los discentes se 
encuentran de manera mayoritaria en el segmento de 19 a 21 años -72,6%- y 
de 22 a 24 años – 17,1%-. además, la familia instrumental que predomina antes 
de ingresar en la universidad es el viento madera -43,6%-, seguida de la cuerda 
-19,7%- , el viento metal -14,5%- y la percusión -4,3%-. 
Al analizar las relaciones entre el  tiempo y el esfuerzo empleados en trabajar 
la asignatura por un lado, y los conocimientos musicales previos –siendo 1=sin 
conocimientos musicales, 2=Escuelas de Música/bandas, 3=conservatorio- 
por otro, se observa –tabla 2- que existen correlaciones con un alto grado de 
significación (r=941; p=.01 y r=-963; p=.01). Este hecho conlleva que el tiempo 
empleado es mayor cuando se percibe mayor dificultad o esfuerzo y/o la 
formación de los discentes es menor.







19-21 años 85 72,6%
117
22-24 años 20 17,1%
25-30 años 5 4,3%







117Escuelas de música/bandas 35 29,9%
Sin conocimientos previos 26 22,2%
Instrumento antes de 
ingreso en la universidad




Viento metal 17 14,5%
Viento madera 51 43,6%
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A su vez, estos datos indican una correspondencia entre la dificultad y 
los conocimientos previos. realizada la correlación de pearson con estas dos 
variables se advierte la existencia de una significación entre ambos con un 
r=-904 y p=.01.
cuando se realiza una descripción del tiempo empleado en función de los 
estudios musicales cursados por los estudiantes –tabla 3- se observa cómo los 
discentes con mejor formación musical –conservatorio- invierten de media 197 
horas, seguidos de estudiantes de Escuelas de Música/bandas -324 horas- y 
aquellos que no poseen conocimientos musicales de calidad -387 horas-.  
Tabla 2.correlaciones entre el tiempo y la 
dificultad-esfuerzo en la asignatura Forma-
ción instrumental y conocimientos previos 
y tiempo empleado.
Tiempo total Dificultad-esfuerzo total
correlación de pearson 1 ,941**
Sig. (bilateral) ,000
n 53 53
correlación de pearson ,941** 1
Sig. (bilateral) ,000
n 53 53
Tiempo total conocimientos previos
correlación de pearson 1 -,963**
Sig. (bilateral) ,000
n 53 53
correlación de pearson -,963** 1
Sig. (bilateral) ,000
n 53 53
**. La correlación es significativa al nivel 0,01 (bilateral).
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La comparación entre los tiempos de estudio empleados por un alumnado 
con unos conocimientos musicales mínimos y los propuestos en la guía de 
Formación instrumental (Esteve-Faubel et al., 2008), que es de 12 ects o 300 
horas, indica que el estudiante de conservatorio cumple de forma holgada los 
tiempos asignados, el procedente de Escuelas de Música lo supera de forma 
mínima y aquel que no tiene una mínima formación musical lo rebasa de forma 
considerable.
Del mismo modo, si se trata la dificultad-esfuerzo percibida por los 
alumnos con relación a sus conocimientos musicales previos se observa que 
las diferencias de medias –F=117,292; p=.000- entre los grupos reflejan la 
importancia de poseer una buena base musical antes de acceder a los estudios 
superiores. así, en una escala del 1 al 5 sobre 24 ítems, los estudiantes de 
conservatorio consideran un esfuerzo de 45,16, los de las Escuelas de Música/
bandas 65,28 y 79 los que no poseen unos conocimientos musicales mínimos.
Un elemento a tener en cuenta, a parte de los conocimientos musicales 
previos, es el instrumento que tocaba el discente antes de su ingreso a la 
universidad y cómo influye en el tiempo que ha de invertir en el estudio de 
la materia. Al establecer las comparaciones se observa que la diferencias 
de medias son significativas –F=13,691; p=.000- a favor de aquellos cuyo 
instrumento es de la familia de viento madera -223,31 horas-, seguidos de la 
familia de cuerda 263,33 horas, viento metal -271,33-, percusión -302 horas- y 
sin instrumento -386,25 horas-.








confianza para la 
media al 95%
rango
Sin conocimientos previos 14 387,78 20,26 5,41 376,08/399,48 354/417
Escuelas de Música-Bandas 14 324,14 15,53 4,15 315,17/333,11 301/347
conservatorio 25 197,24 19,01 3,8 189,39/205,08 164/231
Total 53 281,09 85,28 11,71 257,58/304,60 164/417
Análisis de diferencias entre grupos
Suma de cuadrados gl Media cuadrática F Sig.
Inter-grupos 361095,897 2 180547,948 526,605 ,000





















63,64286* 6,99850 ,000 45,98/81,29





-63,64286* 6,99850 ,000 -81,29/-45,98












*. La diferencia de medias es significativa al nivel 0.05.
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también, una de las cuestiones analizadas ha sido el número de convocatorias 
utilizadas con relación a los conocimientos previos –tabla 4-. los resultados 
expuestos en las comparaciones –F= 112,396; p=.000- han mostrado cómo 
los estudiantes de conservatorio en 1,12 convocatorias superan la materia, 
en cambio los de Escuelas de Música/banda consumen por término medio 3 y 
aquellos sin formación de calidad 3,71 no superando, así y todo, en bastantes 
ocasiones las pruebas de evaluación.
otro aspecto a tratar ha sido el trabajo de los materiales de autoaprendizaje, 
como un elemento muy importante a la hora de llevar a cabo una verdadera 
transformación a la metodología derivada del EEES. Las opiniones de los 
discentes han reflejado una correlación significativa entre la realización de la 
totalidad del trabajo autónomo del alumnado y su formación previa –r=487; 
p=.01-. Es decir, a mayor conocimiento musical mayor realización de esta tarea 
formativa por parte del discente.









confianza para la 
media al 95%
rango
Sin conocimientos previos 14 3,71 ,726 ,194 3,29/4,13 3/5
Escuelas de Música-Bandas 14 3,00 ,679 ,182 2,61/3,39 2/4
conservatorio 25 1,12 ,332 ,066 ,98/1,26 1/2
Total 53 2,30 1,280 ,176 1,95/2,65 1/5
Análisis de diferencias entre grupos
Suma de cuadrados gl Media cuadrática F Sig.
Inter-grupos 69,673 2 34,836 112,396 ,000
























,714* ,210 ,714* ,18/1,25





-,714* ,210 -,714* -1,25/-,18




-2,594* ,186 -2,594* -3,06/-2,13
Escuelas de Músi-
ca-Bandas
-1,880* ,186 -1,880* -2,35/-1,41
*. La diferencia de medias es significativa al nivel 0.05.
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En esta línea –tabla 5-, cuando se analiza la adecuación de los materiales 
se observa que la opinión generalizada del alumnado es que son adecuados, 
aunque aumenta a medida que son realizados en su totalidad – F=8,592; 
p=.004-. Esta tendencia se da de la misma forma cuando se toman como 
variables “Los materiales facilitan la adquisición de las competencias de la 
asignatura” – F=21,418; p=.000- y “los materiales facilitan la superación de la 
asignatura” –F=22,208; p=.000-.
cuando se examinan las informaciones derivadas de las respuestas en 
la evaluación de la docencia se demuestra cómo la gran mayoría de los 
estudiantes considera positiva esta acción educativa puesta a su servicio –tabla 
6-. Esta opinión aumenta de forma significativa –F=81,581; p=.000- a medida 
que los conocimientos de los estudiantes son mayores. Así, los estudiantes de 
Tabla 5. Valoración de la adecuación de los materiales y cómo éstos facilitan la 
adquisición de las competencias y la superación de la evaluación en función de la 


























Sí ha realizado la 
totalidad del trabajo 
autónomo
64 4,33 ,736 ,092 4,14/4,51 3/5
no ha realizado la 
totalidad del traba-
jo autónomo
53 3,87 ,962 ,132 3,60/4,13 1/5















Sí ha realizado la 
totalidad del traba-
jo autónomo
64 4,55 ,665 ,083 4,38/4,71 3/5
no ha realizado la 
totalidad del traba-
jo autónomo
53 3,94 ,745 ,102 3,74/4,15 3/5
























Sí ha realizado la 
totalidad del traba-
jo autónomo
64 4,44 ,687 ,086 4,27/4,61 3/5
no ha realizado la 
totalidad del traba-
jo autónomo
53 3,79 ,793 ,109 3,57/4,01 2/5
Total 117 4,15 ,802 ,074 4,00/4,29 2/5
Análisis de diferencias entre grupos
Suma de cuadrados gl Media cuadrática F Sig.
Los materiales son 
adecuados
Inter-grupos 6,140 1 6,140 8,592 ,004




Inter-grupos 10,558 1 10,558 21,418 ,000
Intra-grupos 56,690 115 ,493
Total 67,248 116
Materiales facilitan 
la superación de la 
evaluación
Inter-grupos 12,063 1 12,063 22,208 ,000
Intra-grupos 62,467 115 ,543
Total 74,530 116
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conservatorio muestran dentro de una escala Likert del 1 al 5 –siendo 1=muy 
en desacuerdo, 5=muy de acuerdo- una puntuación de 3,39, los alumnos 
de Escuelas de Música/bandas 3,1 y aquellos sin conocimientos musicales 
de calidad, 2,96. cabe indicar que en estos resultados no se ha aplicado el 
coeficiente multiplicador de ponderación -1,15- indicado en el modelo utilizado 
para asignaturas troncales y recomendado por el consejo de universidades. si 
se lleva este ajuste a término las puntuaciones obtenidas aumentan, quedando 
de la siguiente forma: conservatorio 3,9, Escuelas de Música/bandas 3,56 y sin 
conocimientos previos 3,41.
Al analizar el resultado de las evaluaciones de los docentes con relación al 
instrumento que tenían los estudiantes antes de ingresar en la universidad –
tabla 7-, se observa que aquellos que tocan instrumentos de viento madera son 
los que mejor valoran la acción docente, seguidos de los estudiantes de cuerda, 
viento metal, percusión y sin conocimientos previos. Además, en los cuatro 
primeros grupos las diferencias de medias no resultan significativas. En cambio, 
sí que se deben de tener en cuenta respecto aquellos que peor formación 
musical tienen. Así y todo, los resultados resultan positivos en todos los casos, 
incluso sin el coeficiente de ponderación.
Tabla 6. Total de las opiniones de los alumnos con respecto a la evaluación con rela-








confianza para la 
media al 95%
rango
Sin conocimientos previos 14 2,9671 ,10095 ,02698 2,9089/3,0254 2,80/3,16
Escuelas de Música-Bandas 14 3,1014 ,07745 ,02070 3,0567/3,1461 2,983,24
conservatorio 24 3,3975 ,12149 ,02480 3,3462/3,4488 3,12/3,60
Total 52 3,2019 ,21607 ,02996 3,1418/3,2621 2,80/3,60
Análisis de diferencias entre grupos
Suma de cuadrados gl Media cuadrática F Sig.
Inter-grupos 1,831 2 ,916 81,581 ,000



















-,13429* ,04004 ,006 -,2354





,13429* ,04004 ,006 ,0332




,43036* ,03563 ,000 ,3404
Escuelas de Músi-
ca-Bandas
,29607* ,03563 ,000 ,2061
*. La diferencia de medias es significativa al nivel 0.05.
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Esta opinión positiva está refrendada por observadores externos como los 
conserjes de la Facultad de Educación, los maestros tutores de las prácticas, y la 
evaluación institucional realizada por el secretariado de calidad de la universidad 
de Alicante. Los primeros de ellos confirman cómo el profesorado cumple de 
manera escrupulosa con el horario y sus obligaciones docentes. Los segundos 
consideran que la asignatura da a los discentes una preparación correcta, que 
responde a las competencias que debe tener un futuro profesional en las aulas 
de Educación Primaria en la especialidad de Música, con una puntuación de 
4,7 sobre 5. por último, las últimas encuestas realizadas a nivel institucional 
confirman la evaluación positiva de los docentes en todos los aspectos.
Tabla 7. Total de las opiniones de los alumnos con respecto a la evaluación con rela-








fianza para la media 
al 95% rango
ningún instrumento 12 2,9617 ,10870 ,03138 2,8926/3,0307 2,80/3,16
Percusión 4 3,2200 ,17512 ,08756 2,9413/3,4987 3,10/3,48
cuerda 9 3,2556 ,18270 ,06090 3,1151/3,3960 3,00/3,42
Viento metal 9 3,2444 ,19692 ,06564 3,0931/3,3958 3,02/3,56
Viento madera 18 3,3100 ,19333 ,04557 3,2139/3,4061 2,98/3,60
Total 52 3,2019 ,21607 ,02996 3,1418/3,2621 2,80/3,60
Análisis de diferencias entre grupos
Suma de cuadrados gl Media cuadrática F Sig.
Inter-grupos ,946 4 ,237 7,751 ,000








antes de ingresar 
en la universidad
(J) Instrumento antes 










Percusión -,25833 ,10087 ,180 -,5817
cuerda -,29389* ,07704 ,012 -,5409
Viento metal -,28278* ,07704 ,017 -,5298
Viento madera -,34833* ,06511 ,000 -,5571
Percusión ningún instrumento ,25833 ,10087 ,180 -,0650
cuerda -,03556 ,10499 ,998 -,3721
Viento metal -,02444 ,10499 1,000 -,3610
Viento madera -,09000 ,09657 ,928 -,3996
cuerda ningún instrumento ,29389* ,07704 ,012 ,0469
Percusión ,03556 ,10499 ,998 -,3010
Viento metal ,01111 ,08236 1,000 -,2529
Viento madera -,05444 ,07133 ,964 -,2831
Viento metal ningún instrumento ,28278* ,07704 ,017 ,0358
Percusión ,02444 ,10499 1,000 -,3121
cuerda -,01111 ,08236 1,000 -,2752
Viento madera -,06556 ,07133 ,931 -,2942
Viento madera ningún instrumento ,34833* ,06511 ,000 ,1396
Percusión ,09000 ,09657 ,928 -,2196
cuerda ,05444 ,07133 ,964 -,1742
Viento metal ,06556 ,07133 ,931 -,1631
*. La diferencia de medias es significativa al nivel 0.05.
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En cuanto a los docentes de la materia, opinan que la materia que la materia 
está bien planteada y que existe una buena coordinación entre los profesores 
encargados de impartirla, aunque reflejan que en muchas ocasiones el 
alumnado no tiene el perfil de conocimientos previos necesarios para afrontar 
la asignatura con garantías de éxito con el tiempo disponible.
4. conclusionEs 
Una vez presentados los resultados sólo queda responder a los objetivos 
de trabajo planteadas. respecto a la primera de ellas, la que trataba sobre la 
validez de la guía para un alumnado con una preparación musical de calidad, 
los datos obtenidos han mostrado cómo los estudiantes de conservatorio son 
el único grupo que se encuentra dentro de las 300 horas planificadas con una 
media de 197,24 horas y 1,12 convocatorias. En cambio, los alumnos de Escuelas 
de Música/bandas invierten 324,14 horas y 3 convocatorias y los que no tienen 
conocimientos musicales 387,78 horas y 3,71 convocatorias. Además, estos 
discentes en algunos casos ni siquiera han podido superar con este tiempo y 
convocatorias el proceso de evaluación. también, los datos han revelado cómo 
los discentes que dominan un instrumento de viento madera emplean menos 
tiempo que aquellos que no lo hacen.
con respecto al segundo objetivo, los materiales de autoaprendizaje son 
mejor valorados a medida que son trabajados en su totalidad y cómo aumenta 
su realización a medida que los conocimientos musicales son mayores, con 
anterioridad se ha expuesto la existencia de una correlación significativa entre 
las dos últimas variables. Asimismo, aún siendo en su mayor parte positivas 
las valoraciones de los estudiantes se observa una mejor opinión de aquellos 
que lo han realizado en su totalidad en las facetas de adecuación, facilidad de 
superación de la materia y adquisición de las competencias necesarias.
En cuanto a la evaluación de la acción docente, los participantes han 
mostrado su conformidad respecto al trabajo de los profesores. La media de 
la puntuación del total de los ítems del alumnado considera que es positiva, 
aunque existen diferencias significativas a favor de aquellos que poseen una 
formación musical más sólida –conservatorio-, seguidos de aquellos que su 
educación musical proviene de Escuelas de Música/bandas. por otro lado, los 
observadores externos han confirmado esta tendencia con las evaluaciones 
institucionales de la Universidad de Alicante y las opiniones de los maestros 
especialistas de prácticas, que aseguran que la asignatura permite la adquisición 
de las competencias necesarias para impartir las competencias relativas a los 
instrumentos en Educación Primaria.
la investigación demuestra la importancia de las variables académicas 
previas para el éxito (De la orden, garcía, & gaviria, 1986; Esteve-Faubel, 
Molina-valero, & stephens, 2009; Marquès graells, 2000; tejedor tejedor, 
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2003a; tourón Figueroa, 1984) y cómo existe demasiada diversidad en la 
formación musical anterior de los estudiantes que es difícil de atender sin 
realizar una prueba de acceso a la especialidad, ahora mención (Alonso Marín, 
2004; Esteve-Faubel & Molina-valero, 2006; oriol, 2004).
Todo ello dentro de un contexto derivado de la creación del Espacio Europeo 
de Educación Superior, que establece un paradigma educativo centrado en 
el estudiante y su aprendizaje. Este hecho hace que varíen las metodologías 
y los roles docentes (Marquès graells, 2000), donde el profesorado diseña y 
gestiona actividades en entornos de aprendizaje, creando recursos, orientando 
y motivando a los discentes desde diversos ámbitos.
5. REFEREnciAs BiBliogRÁFicAs 
alaminos, a., & castejón costa, J. l. (2006). Elaboración, análisis e 
interpretación de encuestas, cuestionarios y escalas de opinión. Alcoy: 
Marfil.
alonso Marín, M. J. (2004). perfil musical y rendimiento académico en 
alumnos de música de Magisterio. Música y Educación, 57, 77-102.
castejón costa, J. l. (2005). Cuestionario cuantitativo para medir el tiempo 
y el esfuerzo en el aprendizaje del alumno. alicante: icE universidad de 
Alicante.
castillo arredondo, s. (2004). contribución de la evaluación a la identidad y 
la calidad de la educación. Enseñanza, 22, 439-466.
De la orden, a., garcía, J. M., & gaviria, J. l. (1986). un acercamiento 
experimental a la investigación del rendimiento en la universidad. Revista 
de Investigación Educativa, 4(8), 21-36.
España. (2007). LOU: Ley Orgánica 6/2001, de 21 de diciembre, de 
universidades, reformada por la Ley Orgánica 4/2007 de 12 de abril. 
Murcia: Universidad, Secretaría General.
Esteve-Faubel, J. M., Devesa cano, E., Espinosa Zaragoza, J. a., & Molina-
valero, M. Á. (2006). Elaboración de una guía docente en la asignatura 
de Formación instrumental. in M. Á. Martínez & v. carrasco (Eds.), La 
construcción colegiada del modelo docente universitario del siglo XXI. 
Redes de investigación docente en el Espacio Europeo de Educación 
Superior (vol. 1, pp. 357-382). alcoi: Marfil.
Esteve-Faubel, J. M., lópez de rego Fernández, c., Molina-valero, M. Á., 
román Álvarez, M., & Espinosa Zaragoza, J. a. (2008). guía docente de 
Formación Instrumental. Música y Educación, XXI(73), 140-155.
Esteve-Faubel, J. M., & Molina-valero, M. Á. (2006). valoración del tiempo 
y el esfuerzo en la asignatura de Lenguaje Musical. In M. Iglesias 
Martínez, c. lapeña pérez & F. pastor verdú (Eds.), IV Jornadas de Redes 
de Investigación en Docencia Universitaria. La construcción colegiada 
893
53. El trabaJo colaborativo En la asignatura ForMación instruMEntal
del modelo docente universitario del siglo XX. Alicante: Universidad de 
Alicante.
Esteve-Faubel, J. M., Molina-valero, M. Á., botella-Quirant, M. t., Espinosa 
Zaragoza, J. a., & Esteve-Faubel, r. p. (2010). la evaluación de la docencia 
en lenguaje musical desde una perspectiva integradora. In M. T. Tortosa 
Ybañez, J. D. Álvarez teruel & n. pellín buades (Eds.), Nuevas Titulaciones 
y Cambio Universitario. Alicante: Universidad de Alicante.
Esteve-Faubel, J. M., Molina-valero, M. Á., Espinosa Zaragoza, J. a., & 
Esteve-Faubel, r. p. (2009). autoaprendizaje en el EEEs. una experiencia 
en Magisterio Especialidad Musical. Revista de Investigación Educativa, 
27(2), 337-351.
Esteve-Faubel, J. M., Molina-valero, M. Á., & stephens, p. J. (2009). a 
qualitative assessment of students’ experiences of studying music: a 
spanish perspective on the European credit transfer system (Ects). Music 
Education Research, 11(2), 241-265.
gonzález, J., & Wagenaar, r. (2003). Tuning Educational Structures in Europe. 
Bilbao: University of Deusto.
lópez de rego Fernández, c., Morales Fernández, Á., román Álvarez, M., 
& Esteve-Faubel, J. M. (2007). la asignatura Formación instrumental 
en el Ects. in s. d. p. universidad de Extremadura (Ed.), Experiencias 
de implantación de metodologías ECTS en cursos piloto completos: II 
Jornadas Nacionales de Metodologías ECTS. Badajoz.
Marquès graells, p. (2000). impacto de las tic en la enseñanza universitaria. 
retrieved from http://www.raco.cat/index.php/DiM/article/
view/87133/112209
Mauri Majós, t., coll, c., & onrubia, J. (2007). la evaluación de la calidad 
de los procesos de innovación docente universitaria. Una perspectiva 
constructivista. Revista de Docencia Universitaria, 1(1), 11. recuperado 
el 10 de enero de 2010 http://www.redu.um.es/red_u/1/
Moral pérez, M. E. d., & villalustre Martínez, l. (2009). Modalidades de 
aprendizaje telemático y resultados interuniversitarios extrapolables al 
nuevo EEES: (Proyecto Matrix). barcelona-pamplona: octaedro; grupo 9 
Universidades.
oriol, n. (2004). Metodología cuantitativa y cualitativa en la investigación 
sobre la formación inicial del profesorado de Educación Musical para 
primaria. aplicación a la Formación instrumental. recuperado el 10 de 
enero de 2010 http://www.ucm.es/info/reciem/ 
stenhouse, l. (1984). An introduction to curriculum research and development 
(1st pub. reprint ed.). London: Heinemann.
tejedor tejedor, F. J. (2003a). poder explicativo de algunos determinantes 
del rendimiento en los estudiantes universitarios. Revista Española de 
894
J.M. EstEvE FaubEl - M.a. Molina valEro - Mª.t. botElla Quirant - J. a. Espinosa ZaragoZa
r. p. EstEvE FaubEl 
Pedagogía, 61(224), 5-32.
tejedor tejedor, F. J. (2003b). un modelo de evaluación del profesorado 
universitario. Revista de Investigación Educativa, 21(1), 157-182.
tourón Figueroa, J. (1984). Factores del rendimiento académico en la 
universidad. Pamplona: Eunsa.
895
M. I. Corbí Sáez 
Departamento de Filologías Integradas,
Universidad de Alicante
54. El trabajo ColaboratIvo En El MarCo dE la 
EvaluaCIón forMatIva. PErCEPCIón y valoraCIón 
dE loS EStudIantES dE la aSIgnatura “ContraStES 
lIngüíStICoS y CulturalES dE loS PaíSES dE lEngua 
franCESa”
rESuMEn
Nuestro artículo se propone ofrecer un análisis de la 
implementación del trabajo colaborativo como herramienta 
didáctica dentro de una metodología docente que con-
templa la evaluación formativa como sistema evaluador. 
Si bien se ha incorporado en una asignatura del plan 2000 
de los estudios de la Licenciatura en Traducción e Interpre-
tación (francés-español/español-francés), las reflexiones 
que han ido surgiendo en su implementación y el material 
docente producido nos permiten seguir afinando en dicha 
herramienta para poder incorporarla de manera optimiza-
da en los nuevos grados, donde su utilización se justifica 
todavía más por enmarcarse éstos plenamente dentro de 
los planteamientos metodológicos del Espacio Europeo de 
Educación Superior. Unas reflexiones suscitadas a lo largo 
del ejercicio de nuestra docencia así como motivadas por los 
resultados del cuestionario sobre la percepción y valoración 
de los estudiantes respecto de la actividad de enseñanza-
aprendizaje “trabajo colaborativo”. 
PalabraS ClavE: evaluación formativa; trabajo colabo-
rativo; coevaluación; percepción y valoración.
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54. EL Trabajo CoLaboraTIvo EN EL MarCo dE La EvaLUaCIóN forMaTIva. PErCEPCIóN y vaLoraCIóN dE 
LoS ESTUdIaNTES dE La aSIgNaTUra “CoNTraSTES LINgüíSTICoS y CULTUraLES dE LoS PaíSES dE LENgUa 
fraNCESa”
1. IntroduCCIón
al situarnos en el marco del Espacio Europeo de Educación Superior y 
considerar el cambio de cultura educativa que ha supuesto la metodología ects, 
la evaluación formativa se hace cada vez más pertinente. Pues, como lo ha 
señalado la crítica muchos de los planteamientos metodológicos propugnados 
por el espíritu de la convergencia europea no se entienden sin un cambio de la 
cultura evaluadora. aunque ésta sea todavía “una gran desconocida” como bien 
apuntan josé daniel álvarez y ana María vega (2010), por el hecho de que en el 
estado español se fuese a generalizar la implantación de los grados universitarios, 
en los últimos cursos hemos sido progresivamente más los docentes que hemos 
introducido parcial o totalmente dicho sistema, incluso en los antiguos planes 
de estudio al considerar muchos de nosotros que nuestra práctica docente 
debía contemplar ya ciertas innovaciones que, sin lugar a dudas, benefician a los 
discentes en su proceso formativo1. Como bien es sabido, de los variados aciertos 
de este método evaluador pueden destacarse sobre todo la característica 
fundamental que es la de otorgarle al alumno un lugar de primer orden en la 
percepción y en la evaluación de su proceso formativo definido en términos de 
competencias a adquirir, así como la faceta no menos fundamental que es la 
de propiciar que el discente aprenda a gestionar autónoma y progresivamente 
su actividad de enseñanza-aprendizaje. Un sistema evaluador que ofrece 
además múltiples posibilidades para la incorporación de diversos materiales de 
evaluación que permiten romper definitivamente con el uso exclusivo de las 
pruebas tradicionales, entre los cuales el trabajo colaborativo puede cobrar un 
lugar relevante por ofrecer un escenario donde abordar diferentes objetivos de 
enseñanza-aprendizaje que no sólo tienen que ver con los saberes conceptuales, 
procedimentales y actitudinales sino también con las saberes y competencias 
transversales. de hecho, tal como lo recuerda, Elizabeth glinz férez (2008), esta 
modalidad de actividad de enseñanza-aprendizaje encaja adecuadamente con el 
cambio de paradigma educativo ya que “[…] la comunicación con los pares abre 
la percepción de la persona, desarrolla habilidades cognitivas y de trabajo en 
grupo, respondiendo a las necesidades que se conciben para esta época”.
En el contexto de una cultura educativa universitaria centrada en las 
necesidades de los discentes y basada en el diseño de los estudios partiendo 
de las competencias a adquirir por los futuros egresados pensadas, estas 
últimas, en función de la proyección profesional, dicha herramienta didáctica 
debe ocupar una presencia y un lugar relevante en el diseño y programación 
de las materias. Si, efectivamente, esta actividad de enseñanza-aprendizaje 
permite con toda evidencia plantearnos objetivos educativos de socialización 
y de desarrollo de habilidades de comunicación interpersonal, además de las 
propiamente cognitivas, existen otros muchos que la hacen indispensable, a 
nuestro entender, y justificarían un uso generalizado en las aulas universitarias. 
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y, en el marco de la evaluación formativa donde se pretende que los alumnos 
desarrollen múltiples capacidades tales como la gestión autónoma y responsable 
de su proceso de enseñanza-aprendizaje, la reflexión crítica acerca del mismo 
favoreciendo la auto y heteroevaluación y, la auto y heteromotivación (Corbi 
et al, 2010), entre otras, el trabajo colaborativo se presenta “como pieza clave 
del desarrollo educativo” en términos de ana Isabel Espinosa et al (2010), una 
herramienta didáctica de gran utilidad recomendada y contemplada en los libros 
blancos de los títulos universitarios y postulada ya en el diseño de muchos de los 
nuevos grados que acaban de implantarse en nuestro estado.
a pesar de que sus aciertos y ventajas en la doble vertiente de enseñanza-
aprendizaje superen notablemente las desventajas2, esta herramienta didáctica 
todavía no goza de suficiente aceptación en la comunidad educativa en 
cualquiera de sus niveles y, sobre todo, en el nivel universitario. Los docentes, 
incluso aquéllos que están convencidos de su utilidad y provecho, no siempre 
se sienten en disposición de quererla implementar por las dificultades con 
las que a menudo se topan. Unas dificultades múltiples que van desde la 
problemática de ratios altas o muy altas de estudiantes por aula, dificultades 
para gestionar el tiempo suficiente a adjudicarle a esta actividad de enseñanza-
aprendizaje sin perjuicio de las demás, sobre todo en el caso de considerar el 
interés didáctico de la presentación y exposición en el aula de los trabajos en 
grupo para el resto de los discentes, asimismo el conocimiento correcto de 
su planteamiento y diseño didáctico tanto en relación al perfil y al nivel de los 
discentes sin olvidarnos de las dificultades en cuanto a la propia gestión docente 
de los grupos en sus diferentes exigencias… y en la vertiente del discente no 
siempre se encuentra buena predisposición para poder establecer y llevar a 
cabo con éxito esta actividad de enseñanza-aprendizaje. Pues, a menudo el 
docente debe hacer frente a un ambiente reticente puesto que a la hora de 
explicar la presencia de esta actividad didáctica en el marco de la justificación 
de los objetivos planteados por la asignatura, muchas son las preguntas que 
formulan los estudiantes: ¿por qué realizar un trabajo colaborativo si siempre se 
les ha pedido trabajos individuales?, ¿Por qué tiene que formar parte el trabajo 
colaborativo del portfolio si éste es individual [sic]”, ¿por qué no hacer sólo uno 
un trabajo individual si uno aprende para y por sí mismo [sic]?, ¿cómo van a 
poder ponerse de acuerdo en el seno del grupo?, ¿cómo van a organizarse en 
los tiempos y en la repartición del trabajo?, ¿y la calificación, qué va a pasar con 
ella? ¿si hay alumnos que no cumplen con el compromiso adquirido, acaso van 
a sacar la misma “nota” [sic] que los demás?, ¿aquellos que no cumplen, van a 
perjudicar al resto en muchos sentidos? ¿ acaso sería justo esto?... y en el caso, 
como es el nuestro, de incorporar la coevaluación las preguntas más recurrentes 
giran, además, en torno a: ¿ “eso” [sic] de la coevaluación es necesario?, ¿es 
objetivo?, ¿es justo? etc…  
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Ni qué decir tiene que por mucha motivación que tenga el docente, el 
uso de esta herramienta didáctica puede verse a menudo entorpecido por la 
propia desmotivación de los estudiantes provocada por sus mismas dudas e 
inseguridades, totalmente comprensibles y legítimas, por lo demás, situándonos 
en un contexto de cultura educativa universitaria que todavía no se ha 
desmarcado en muchos aspectos de unos patrones tradicionales. Por ello, nos 
sumamos a quienes consideran muy importante el recabar información acerca 
de la percepción y valoración que de esta herramienta tienen los discentes de 
manera a poder establecer criterios de mejora en su implementación y con ello 
ayudarles a incrementar su motivación frente a esta actividad de enseñanza-
aprendizaje. 
aprovechando la experiencia que hemos ido adquiriendo en los cursos 
anteriores con la implementación del trabajo cooperativo en el marco de la 
evaluación formativa y deseosa de mejorar nuestra práctica, nos ha parecido 
de gran interés averiguar qué percepción y qué valoración le conceden nuestros 
estudiantes a dicha herramienta didáctica, sobre todo teniendo en mente 
la perspectiva de su utilización con ellos mismos de nuevo en el segundo 
cuatrimestre en otra asignatura3. Una percepción y una valoración que no 
sólo se presenta de gran utilidad desde la vertiente docente sino desde la del 
estudiante en tanto que se pretende comunicarles los resultados para que 
ellos mismos puedan llevar a cabo una reflexión conjunta del beneficio de 
su utilización a partir del vaciado del cuestionario anónimo cumplimentado 
al finalizar el periodo de impartición. así, además de permitirnos considerar 
aspectos de mejora para nuestra práctica docente pretendemos guiar y ayudar 
a los discentes a despejar sus dudas e inseguridades y, de esta manera, favorecer 
que puedan mejorar su grado de compromiso y de dedicación a dicha actividad 
de enseñanza-aprendizaje.   
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2. MEtodología
2.1. la implementación del trabajo colaborativo en la asignatura de “Contras-
tes lingüísticos y culturales de los países de lengua francesa”
La asignatura motivo de nuestra investigación pertenece al plan 2000 
de los estudios de Licenciatura en Traducción e Interpretación francés-
español/español-francés. Si bien esta asignatura puede regirse por modelos 
metodológicos tradicionales por pertenecer a los planes de estudios LrU, en 
este curso, aprovechando el hecho de que, tras varios años, volvimos a ser la 
coordinadora de la asignatura, nos planteamos incorporar la posibilidad de 
optar por la evaluación formativa como sistema de evaluación, sobre todo 
teniendo en cuenta que en el segundo cuatrimestre teníamos de nuevo al 
conjunto del grupo en otra asignatura obligatoria de segundo “Introducción a 
la traducción literaria francés-español/español-francés” donde llevábamos ya 
cinco cursos universitarios ofreciendo a los discentes la posibilidad de optar 
por dicho método evaluador, en relación al cual podíamos considerar nuestra 
experiencia como positiva y muy positiva dependiendo del curso universitario. 
En esta ocasión, pensamos que era una oportunidad que no podíamos 
despreciar para poder analizar la puesta en marcha de un método con un grupo 
bastante numeroso y ver cómo la implementación de la evaluación formativa 
podía mejorarse notablemente si dicho sistema había sido experimentado 
previamente por parte de los discentes, pues en los cursos anteriores lo 
conocían por primera vez en el segundo cuatrimestre. El disponer de dos 
asignaturas independientes seguidas a lo largo de todo un curso universitario 
con el mismo grupo de estudiantes representa sin duda alguna el escenario 
ideal para poder ahondar en las reflexiones y en el perfeccionamiento de la 
implementación de la evaluación formativa así como de los materiales de 
evaluación que dicho método ofrece.  
Por tanto, teniendo en cuenta las diferentes destrezas y habilidades que 
permite desarrollar la evaluación formativa, al idear y definir los objetivos de 
enseñanza-aprendizaje y programar los contenidos en sus tres vertientes de la 
asignatura motivo de nuestra investigación4, las diferentes tareas de enseñanza-
aprendizaje y los criterios de evaluación correspondientes, entendimos que el 
cuaderno de prácticas o portfolio de la asignatura debía concederle un espacio 
nada desdeñable al trabajo colaborativo, al ser éste una herramienta didáctica 
de primer orden tal como lo destacan los estudios críticos y a los que hemos 
aludido en nuestra introducción. Por tanto, nos propusimos dedicarle, como lo 
habíamos hecho en otros cursos con otras asignaturas, un espacio computable 
al 50% de la nota total de este apartado5 completado con las prácticas 
restantes que representan otro 50%. dicho portfolio contiene así las tareas de 
enseñanza-aprendizaje realizadas en clase o en casa de forma autónoma con 
sus respectivos cuestionarios metacognitivos, el trabajo colaborativo realizado 
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con el grupo con su cuestionario metacognitivo (anexo 1) y, finalmente, los 
cuestionarios (anexo 2) cumplimentados por los alumnos en cada una de 
las sesiones de presentación de los trabajos colaborativos que contemplan 
una reflexión acerca de la exposición de conocimientos y un espacio para la 
coevaluación de los “compañeros en acción”. Pues, al finalizar las exposiciones 
y debates motivados por los trabajos colaborativos el conjunto de estudiantes 
debe, partiendo de las preguntas y de los ítems contemplados, aportar una 
valoración consensuada y justificada de la calificación que adjudica al grupo en 
cuestión en cada momento. 
al iniciarse el periodo de impartición de la asignatura los discentes 
pudieron con toda libertad decidir con quiénes querían llevar a cabo esta 
tarea de enseñanza-aprendizaje siempre y cuando los grupos contaran con 3 
o 4 miembros. Unas cifras recomendadas por algunos estudiosos tales como 
johnson et al (1999), y también consideradas como idóneas por la docente por 
entender que con una ratio de unos 70 alumnos, contemplar grupos inferiores 
conllevaría el riesgo de no lograr realizar todas las exposiciones en los tiempos 
marcados, haciendo peligrar uno de los requisitos obligatorios que es el de 
la exposición y defensa del trabajo en el espacio del aula con el respectivo 
proceso de coevaluación, o en el caso de intentar subsanar el problema de 
tiempo, el arriesgarse a reducir o quitarle su espacio al resto de las actividades 
de enseñanza-aprendizaje programadas. asimismo, el apostar por el número 
de 3 o 4 discentes por grupo se justifica por el hecho de querer evitar que 
éstos se agrupen en función de criterios que no aseguran la consecución de 
todos los objetivos pretendidos en esta actividad de enseñanza-aprendizaje. 
Por cuestiones obvias, en los grupos de dos la problemática de la dinámica 
grupal se simplifica en exceso y los aciertos de esta herramienta didáctica se 
diluyen enormemente sobre todo en relación a los objetivos de socialización y 
de comunicación interpersonal pretendidos, entre otros muchos. 
Una vez constituidos los grupos, la consigna a seguir era la de elegir de 
forma consensuada el país o región francófona a estudiar y realizar una 
búsqueda de información previa para después, con los criterios indicados por el 
docente y, siguiendo la práctica llevada a cabo en las clases, poder seleccionar 
conjuntamente los documentos auténticos que permitieran realizar un estudio 
de los contrastes lingüísticos y culturales del ámbito elegido. El seguimiento 
obligatorio se realizó en dos tiempos. En la primera tutoría grupal se debía 
informar al docente del tema y de los materiales escogidos así como aprovechar 
este momento para aclarar dudas. y en la segunda, una vez finalizado el trabajo 
colaborativo y, previamente, a la exposición, el grupo debía mostrar el cuadro 
sinóptico6 sobre el que apoyar su exposición y a partir del cual la clase podría 
establecer un debate. aparte de estas consignas básicas los grupos tuvieron 
completa libertad y autonomía7 para gestionar esta tarea desde todos los 
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puntos de vista, aunque debemos señalar que se les ofreció la posibilidad de 
consultar con el profesor vía tutoría virtual en aquellos casos en que las dudas 
no pudieran resolverse en el seno del grupo, y sólo en este caso8. asimismo, al 
presentar esta actividad al inicio del periodo de impartición de la asignatura se 
explicaron los objetivos9 de enseñanza-aprendizaje que se pretendían conseguir 
y qué aspectos se iban a valorar respecto de la propia elaboración colaborativa 
así como respecto de la presentación y exposición en el aula, especificando los 
ítems sobre los cuales descansaría el proceso de coevaluación.     
Las exposiciones se desarrollaron sin incidencias relevantes10 en los plazos 
y tiempos previstos contemplados en el calendario diseñado a tal efecto11. 
y durante dichas sesiones los alumnos asistentes rellenaron una batería de 
preguntas donde, tal como lo anunciábamos en líneas anteriores, se les invitaba 
a reflexionar sobre la “actuación de su compañeros” aportando una valoración 
y proponiendo una calificación que debían justificar así como una reflexión 
acerca de la contribución de dicha actividad de enseñanza-aprendizaje a su 
propio proceso formativo tal como puede comprobarse en el cuestionario del 
anexo 2.  
2.2. Instrumento y procedimiento para el análisis de la percepción y valora-
ción de los estudiantes en relación a esta herramienta didáctica. nuestro 
cuestionario
Efectivamente, la valoración del trabajo colaborativo arranca ya, 
evidentemente, con las reflexiones llevadas a cabo en las sesiones mismas 
de exposiciones donde los estudiantes analizan dos importantes vertientes: 
por un lado, el trabajo de sus compañeros en las diferentes competencias y 
habilidades mencionadas anteriormente así como respecto del proceso mismo 
de enseñanza-aprendizaje que les provee a título individual esta actividad tal 
como puede comprobarse con las preguntas recogidas en la segunda sección 
del anexo 2, además del propio cuestionario (anexo 1) metacognitivo que 
deben cumplimentar para cada una de las actividades incluidas en el portfolio. 
Si bien, el cuestionario de las sesiones de los “compañeros en acción” responde 
a los dos objetivos fundamentales como el de crear un espacio para propiciar, 
diversificar y afinar la reflexión, así como para impulsar la coevaluación 
atendiendo a los objetivos programados y, por otro lado, el ofrecer un espacio 
de análisis metacognitivo en relación a la actividad en cuestión, no por ello 
responde, evidentemente, con acierto al propósito nuestro de ahondar en la 
percepción y en la valoración libres y espontáneas de los discentes respecto 
de esta herramienta didáctica propiamente dicha. Pues, entendemos que al ir 
incorporado como mencionábamos antes en el porfolio y éste llevar sus apellidos, 
el hecho de saber que el docente recorre y contempla para la evaluación los 
cuadernos de prácticas, puede conllevar el que las valoraciones presenten 
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ligeras variaciones. Por ello, nos planteamos el diseñar un cuestionario (anexo 
3) para que los estudiantes lo cumplimentaran anónimamente al finalizar el 
periodo de impartición de la materia, un cuestionario que nos permitiera valorar 
su percepción, su grado de compromiso, su grado de satisfacción, y observar 
posibles disfunciones, una información que nos ayudaría con toda seguridad 
a establecer criterios y acciones de mejora tanto desde el punto de vista del 
discente como desde nuestra propia vertiente como podremos considerar en 
las conclusiones a este artículo. Cinco fueron los bloques que consideramos 
fundamentales para idear y diseñar el cuestionario: 1. conocimiento previo 
o no de esta herramienta por parte del alumno y el interés personal que ha 
podido observar con la experiencia obtenida en esta asignatura; 2. respecto del 
aprendizaje significativo y del aprovechamiento del tiempo dedicado al trabajo 
colaborativo; 3. respecto del grado de compromiso de los compañeros y de la 
propia gestión de la dinámica de grupos; 4. respecto del grado de satisfacción 
por el producto de la actividad de enseñanza-aprendizaje y la calificación 
obtenida así como en cuanto al proceso de la coevaluación; 5. respecto del 
interés y provecho de cara a la proyección profesional. 
3. rESultadoS. 
3.1. Percepción y valoración del alumno respecto del trabajo colaborativo a 
tenor del cuestionario cumplimentado
del primer bloque de preguntas (anexo 3), puede destacarse que dicha 
herramienta didáctica no es conocida por los estudiantes de la asignatura 
al menos en los términos que ha sido planteada. de los 37 alumnos12 que 
cumplimentan el cuestionario 20 contestan que desconocían esta herramienta 
didáctica, y 5 comentan que no como actividad de enseñanza-aprendizaje con 
su calificación específica y con un espacio para la coevaluación. Es decir casi 
un 70% no la ha experimentado tal como ha sido diseñada en la asignatura. 
En cuanto al interés que puedan verle al trabajo colaborativo debemos señalar 
que la formulación de la pregunta abierta responde a nuestro objetivo de 
dejarles un espacio para que puedan expresar libremente su percepción, 
entendiendo que la noción de “interés” puede variar en función del discente 
y de sus necesidades. Pues, resulta llamativo observar que del conjunto del 
grupo, 34 afirman que es muy interesante por múltiples razones de las que 
pueden destacarse ya en muchos casos la mención de aspectos relativos a la 
socialización, a las estrategias a seguir para poder funcionar como grupo, acerca 
de las cuales dicen algunos que “no son nada fáciles” percibiéndolas unos 
como “un reto”, especifican otros que “hay que saber respetar las opiniones 
de los demás” porque “en caso contrario es imposible funcionar”, argumentan 
algunos que “el aprendizaje en común aporta más matices”, y según otros es 
“más constructivo y más provechoso”, unos cuantos justifican su percepción 
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del interés porque “se aprende de la ‘forma’ que tienen de aprender los 
compañeros”... además, resulta pertinente comentar que muchos estudiantes 
coinciden en las razones que dan para el interés que suscita en ellos el trabajo 
colaborativo. Los 3 alumnos restantes no lo consideran positivamente porque 
destacan que debieron asumir el trabajo de los demás, aspecto sobre el que 
volveremos más adelante.
En relación a la pregunta (3 del anexo 3) acerca del grado de aprendizaje, 
57 % contestan que mucho, 15% bastante, 18% regular, 4% poco, 1% nada 
y 5% lo dejan en blanco. aquí de nuevo resulta interesante constatar que 
cuándo dan su opinión suelen insistir en la faceta de socialización y de 
comunicación interpersonal que les obliga a “escuchar más a los demás”, a 
“aprender a negociar”, a “respetar las divergencias de opinión”, y en relación 
a la adquisición de contenidos un alto porcentaje de ellos suele destacar que 
es “más rica que en otras actividades” de enseñanza-aprendizaje. En este caso, 
puede observarse que los alumnos han introducido pertinentemente el ítem de 
“bastante” que no aparece en la formulación inicial de la pregunta, aspecto que 
comentaremos en las conclusiones por entender que de ello puede deducirse 
la necesidad de reformular el cuestionario en algunos aspectos como hemos 
podido observar en alguna otra ocasión.
En relación a las tutorías grupales (preguntas 4 y 5 del anexo 3) el 94 % 
contesta haber acudido y haber aprovechado estas sesiones de orientación, y 
de asesoramiento para resolver y aclarar dudas. Un porcentaje insignificante 
dice no haber podido acudir y justifican su ausencia por cuestiones personales, 
aunque dos de ellos confiesan que pensaban que “perderían el tiempo al 
estar todo muy claro desde el principio”. Si, efectivamente, el número de 
alumnos que no acudió a dichas tutorías grupales es muy bajito, entendemos 
sin embargo que merece una reflexión en tanto que esto se planteó de forma 
obligatoria y su incumplimiento atentaba contra la propia dinámica del trabajo 
colaborativo. Nos parece que el argumento o justificación mencionado por 
estos alumnos es revelador de alguna disfunción que han querido disimular. 
Una problemática sobre la que volveremos en nuestras conclusiones.  
respecto del aprovechamiento del tiempo en la actividad del trabajo 
colaborativo, puede observarse que un 70% de los alumnos responden que sí, y 
uno de ellos señala incluso que “lo ha aprovechado sin esperárselo” comentando 
“que antes habría preferido hacerlo individualmente”. Se entiende que en esta 
ocasión ha podido comprobar que el tiempo dedicado puede rentabilizarse con 
este tipo de actividad de enseñanza-aprendizaje. Un aspecto que nos parece 
interesante para nuestra discusión posterior en las conclusiones. alrededor 
de un 12% contesta regular y el 18% dice no haber aprovechado el tiempo por 
motivos tales como el “poco respeto de las normas de funcionamiento y de 
los plazos de algunos compañeros”, otros por “sobrecargarse con el trabajo 
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de sus compañeros”… Con estos últimos datos podemos entender que casi un 
tercio del grupo no está del todo satisfecho o nada y podemos deducir que las 
posibles disfunciones internas han provocado que su percepción no sea del 
todo satisfactoria o negativa. Es fácilmente comprensible que en ocasión de 
la pregunta siguiente un porcentaje similar (32%) no contesta o no cita los 5 
aspectos que el trabajo colaborativo les ha permitido aprender. El resto (68%) 
es muy consciente de aquello que dicha herramienta didáctica les ha aportado 
en su proceso de enseñanza-aprendizaje. En este caso, debemos decir que su 
percepción en términos de utilidad para su formación se centra en “aprender 
a saber organizarse y gestionar el tiempo”, “aprender a repartir las tareas de 
forma equilibrada y consensuada”, “aprender a comunicarse mejor y defender 
sus opiniones”, “aprender a tolerar”, “aprender a aceptar las críticas de los 
demás”, “aprender a ser crítico consigo mismo”, “aprender de las estrategias 
de aprendizaje de otros”, “aprender a corregirse y a corregir a los demás”, 
“aprender a no ser tan individualista y a apoyar a los otros”, desde el punto 
de vista de los contenidos “mayor riqueza en la crítica y valoración de los 
documentos auténticos”, “mayor diversidad de contenidos abordados”, desde 
el punto de vista de las presentaciones “aprender de los miembros del grupo 
para incrementar su competencia en el manejo de las TIC”, aprender a “ser 
más original en las elaboraciones de los materiales digitales con la ayuda de 
los otros” y en relación a las exposiciones orales, puede destacarse que un alto 
número de alumnos subraya el “perder el miedo y aprender a hablar en público 
en lengua francesa”, “aprender a perder la timidez a la hora de comunicarse en 
lengua francesa” y “apoyar a los demás en determinados casos”…  
respecto del bloque de preguntas donde el alumno tenía que expresar su 
percepción de la propia gestión de la dinámica de grupos (8, 9 y 10), interesa 
reparar en la cifra de un 70% de alumnos que contestan que no ha habido 
compañeros que no cumplieran con sus tareas y que bloquearan al resto. 
ahora bien, en los casos en los que sí que hubo problemas de bloqueo del 
trabajo colaborativo por parte de algún miembro del grupo, señalamos el 
dato interesante en relación a las estrategias utilizadas para lograr superar 
este escollo. Pues, un buen número de estudiantes dice que recurrieron al 
diálogo para recordar a sus compañeros sus obligaciones y evitar, así, que la 
presentación y exposición pudiesen verse afectadas. Una cifra francamente 
insignificante comenta haber tenido que asumir el trabajo de los otros. 
El cuarto bloque de preguntas que intenta sondear el grado de satisfacción 
por el producto final del trabajo colaborativo y la calificación obtenida así como 
por la actividad de coevaluación arroja datos que están en consonancia con 
lo anterior. En cuanto a lo primero, un 60 % responde estar contento con el 
producto de la actividad de enseñanza-aprendizaje, y esta cifra no ofrece gran 
variación en cuanto a la satisfacción respecto de la calificación obtenida en el 
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proceso de coevaluación que definen a menudo en los términos de “puntuación 
comedida [sic]”, “nota muy ponderada [sic]”, “curiosamente objetiva [sic]”, “una 
coevaluación rigurosa [sic]”… Nos parece pertinente destacar que un pequeño 
grupo de estudiantes reconoce que se habrían puntuado un poco menos incluso. 
de los no satisfechos por el producto del trabajo colaborativo (un 30% nada, 8% 
un poco, y 2% no contestan), puede observarse en cuanto a su valoración de 
la coevaluación que tan sólo un 8% dice no estar de acuerdo con la calificación 
obtenida en el proceso de la coevaluación argumentando “falta de objetividad” 
o simplemente expresan qué diferencia se habrían añadido, una diferencia 
por lo demás no muy significativa, digámoslo. asimismo, constatamos que hay 
un pequeño grupo de discentes que sin estar satisfechos con el producto del 
trabajo colaborativo, no expresan insatisfacción, sin embargo, por la calificación 
obtenida. Lo que nos hace pensar que son muy conscientes de los desaciertos 
a lo largo de la realización del trabajo colaborativo y con el producto final 
de la actividad de enseñanza-aprendizaje que han motivado la puntuación 
consensuada y otorgada por el conjunto.    
En cuanto a la opinión de los estudiantes sobre la inclusión de la actividad 
de coevaluación debemos señalar, antes de adentrarnos en el desglose de los 
porcentajes, que la mayoría de respuestas se han centrado en la valoración 
del propio proceso evaluador. Sólo un ínfimo número de discentes (5%) 
han interpretado erróneamente la pregunta en relación a la adquisición de 
contenidos conceptuales y sólo 1 alumno no contesta. al margen de esta 
pequeña observación debemos señalar que un 67% contesta que la inclusión 
de la coevaluación en la exposición de los trabajos les ha parecido interesante 
y la inmensa mayoría de los alumnos apuntan a, por ejemplo, que “estimula 
la reflexión y la crítica […]”, “porque todo el mundo puede decir su opinión 
y carencias que hayan apreciado en las exposiciones [sic]”, “porque es 
enriquecedor tener la valoración de los demás justificada en el momento, y 
también uno puede medirse con lo que han hecho los demás [sic]”, “para mí 
es una buena manera de aprender también porque hay que saber evaluar y 
evaluarse [sic]”, “porque con el proceso de coevaluación uno aprende de sus 
errores ya que se justifica la calificación obtenida por los aciertos y desaciertos 
indicados en el momento [sic]”, “porque supone también un aprendizaje el tener 
que atreverse a dar una calificación a un grupo de compañeros [sic]”… En relación 
al ítem de “justo/injusto”, un 32% contestan que les parece justo y apuntan en 
términos generales a que la calificación ha sido consensuada partiendo de unos 
criterios iniciales. además, argumentan que los compañeros al haber llevado a 
cabo la misma actividad de enseñanza-aprendizaje saben valorar “el esfuerzo 
que supone”. y entienden que en el marco de esta metodología es justo que se 
les de la posibilidad de poder coevaluar a sus compañeros porque “aprender a 
evaluar entra dentro del aprender a aprender”. Sólo un 5% apunta a que nos 
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es justo por entender que “los estudiantes no siempre saben ser objetivos e 
imparciales”. En cualquier caso, entendemos que las cifras arrojadas por el 
ítem “justo” son relativamente bajas a tenor de los resultados anteriores y 
las expectativas que éstos pueden haber generado; siendo merecedoras por 
tanto de una reflexión detenida que abordaremos en nuestras conclusiones. 
En relación a la consideración de “necesario/innecesario”, más allá de los dos 
casos que contestan “innecesario”, constatamos un porcentaje del 15% que 
define como “necesario” el haberles facilitado la coevaluación en las sesiones 
de exposición. Una cifra que retiene asimismo nuestra atención y que merece 
reflexión porque desvela, a nuestro entender, una percepción de la evaluación 
todavía muy anclada en patrones tradicionales. a pesar de considerar el 
interés de la coevaluación, a tenor de sus respuestas bastantes estudiantes no 
la consideran necesaria, un aspecto sobre el que volveremos más adelante. 
respecto de la pregunta que indaga sobre la percepción del estudiante en 
cuanto a si la calificación refleja o no acertadamente la consecución de los 
objetivos planteados por el trabajo colaborativo como actividad de enseñanza-
aprendizaje, sorprende ver que un 78% contesta sí frente a un 15% que lo hace 
negativamente y un 7% que no contesta. Es, por tanto, de destacar que un alto 
número de estudiantes han valorado positivamente la calificación obtenida 
como reflejo del proceso de enseñanza-aprendizaje y como indicadora de la 
consecución de los objetivos planteados con esta actividad.
finalmente el bloque 5 donde se les preguntaba acerca de la valoración 
en términos de interés y de provecho de dicha actividad los datos de nuevo 
muestran una satisfacción alta ya que 25% marca la casilla de óptimo (el ítem 
de 5), un 50% marca la casilla mucho (ítem 4), y tan sólo un 15 % señala la casilla 
regular (ítem 3), el 10 % no contesta. resulta tan llamativo como alentador 
constatar que un 75% aporta una valoración muy positiva o positiva. respecto 
de la última pregunta acerca de su percepción de la utilidad de esta actividad 
de enseñanza-aprendizaje en relación a su proyección profesional nos parece 
absolutamente revelador que el 93% de los estudiantes contesten sí, muchos 
de ellos ejemplificando en qué sentido creen que esta herramienta didáctica 
les ayuda a prepararse para su futuro profesional… Sólo un 7 % de los alumnos 
contesta que no o no contesta. 
4. ConCluSIonES
El vaciado del cuestionario anónimo cumplimentado por los estudiantes 
de nuestra asignatura “Contrastes lingüísticos y culturales de los países de 
lengua francesa” nos ha permitido constatar que, si bien la herramienta 
didáctica motivo de nuestra investigación no era conocida por la mayoría de 
los estudiantes, la percepción y valoración que de ella llevan a cabo es en 
muchos aspectos positiva y muy positiva. Como señalábamos en el apartado de 
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resultados el porcentaje de alumnos que expresan un alto grado de satisfacción 
respecto del desarrollo y producto de enseñanza-aprendizaje con el trabajo 
cooperativo, así como en relación a la calificación obtenida como reflejo del 
grado de consecución de los objetivos didácticos planteados en esta actividad 
o en cuanto al proceso mismo de la coevaluación  oscila en torno al 70%, sin 
olvidarnos de la valoración que le conceden a dicha herramienta desde el punto 
de vista de su formación y de su proyección profesional que alcanza la cifra del 
93%, absolutamente reveladora por lo demás. Queda claro que los estudiantes, 
aún estando cursando los antiguos planes de estudio y pudiendo emitir 
valoraciones que defendiesen el acogerse a metodologías más tradicionales, 
son muy conscientes de las ventajas didácticas que les provee esta actividad 
desde las características planteadas en el cuestionario diseñado para nuestra 
investigación. Los resultados aquí obtenidos nos permiten corroborar el interés 
didáctico que supone dicha herramienta tanto para los discentes como para 
el docente, pues entendemos que constituyen una retroalimentación de gran 
valor y que van a permitir generar un clima de motivación proclive al uso y 
aprovechamiento del trabajo colaborativo en el espacio de nuestras asignaturas 
y aulas. 
Evidentemente, el análisis de estos resultados no serviría nuestro propósito 
si nos quedásemos en una mera complacencia por las cifras analizadas líneas 
arriba. Entendemos que para mejorar la implementación de dicha herramienta 
didáctica, no sólo con la perspectiva de nuestra siguiente asignatura en 
el segundo cuatrimestre, sino también con perspectiva de futuro y de su 
utilización en algunas materias del grado en Estudios franceses que podremos 
impartir, por ejemplo, debemos ir más allá y averiguar qué criterios de 
corrección y de mejora podemos aportar a nuestra práctica docente y al recurso 
de esta actividad de enseñanza-aprendizaje. recordamos que en determinados 
aspectos que plantea el cuestionario nuestro, la percepción y la valoración 
insuficientes e incluso negativas ronda alrededor de un 30%, una cifra que no 
es irrelevante. Pues, por ejemplo, en relación a la gestión de la propia dinámica 
grupal y al aprovechamiento del tiempo dedicado al trabajo colaborativo nos 
encontramos con este porcentaje. Nos parece que estos casos merecen una 
reflexión y la necesidad de idear alguna estrategia para poder ayudar a mejorar 
el funcionamiento interno de los grupos. La pregunta que nos viene a la mente 
es si podemos seguir planteándonos el dejar total libertad y autonomía como 
hemos venido defendiendo en la actividad de trabajo colaborativo y que hemos 
explicado en este artículo líneas atrás. ¿Hasta qué punto podemos dejarles 
total autonomía? ¿La autonomía completa puede sostenerse en los primeros 
cursos? ¿Para todos los grupos? Nos cuestionamos si no sería preferible, 
quizá, que el profesor interviniese más a menudo controlando las posibles 
disfunciones y procurando vigilar que todos los grupos puedan progresar en su 
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tarea con ciertas garantías. El apostar en un momento dado por la autonomía 
completa responde al hecho de que los discentes, en el marco de nuestra 
asignatura, pueden elegir voluntariamente entre una metodología tradicional 
o la innovadora que proponemos en el marco de la evaluación formativa con 
los materiales tales como el cuaderno de prácticas y el trabajo colaborativo 
como parte de éste. En este último caso, es cierto que los estudiantes 
habiendo adquirido el compromiso de realizar todas las actividades de 
enseñanza-aprendizaje pautadas y programadas en función de la consecución 
de los objetivos planteados en la asignatura, deberían respetar el compromiso 
adquirido con el grupo en el que se integran al principio. Con toda evidencia, 
la práctica demuestra en algunos casos que no todos los estudiantes tienen 
la madurez, la voluntad, la responsabilidad así como la motivación suficientes 
para ser conscientes y medir el alcance y la repercusión del incumplimiento de 
su compromiso con respecto al resto del grupo. 
Por tanto, como el planteamiento de la herramienta didáctica del trabajo 
colaborativo en nuestra asignatura aposta por la dinámica de grupos en 
autonomía, entendemos que una estrategia de corrección y de mejora, al 
menos para los primeros cursos, sería la de elaborar un cuestionario para 
que los estudiantes pudiesen rellenarlo durante la elaboración del trabajo 
colaborativo donde reflexionasen sobre el proceso mismo de realización y del 
grado de compromiso de los miembros. Cuestionario anónimo con sólo los 
datos del grupo que pudiese desvelar evidentemente estas situaciones y que 
permitiese al profesor convocar alguna tutoría más de seguimiento para poder 
ayudar a subsanar las posibles disfunciones tratando de llevar a la reflexión 
al conjunto de los miembros para que arbitrasen estrategias de mejora de la 
dinámica grupal. después de haber adquirido y consolidado la competencia 
de trabajo cooperativo en los primeros cursos, en los cursos superiores estas 
intervenciones serían innecesarias e incluso injustificables en un escenario 
educativo con los planteamientos metodológicos del EEES. respecto de 
nuestros estudiantes de “Contrastes lingüísticos y culturales de los países de 
lengua francesa”, al pertenecer sus estudios a un antiguo plan y haber podido 
elegir entre el método innovador de la evaluación formativa y el tradicional, 
nos planteamos proponerles un ejercicio de reflexión para que asuman en el 
segundo cuatrimestre con mayor responsabilidad y compromiso su opción por 
la evaluación formativa y, con ello, mejoren su dedicación a la actividad de 
enseñanza-aprendizaje de trabajo colaborativo en todas sus vertientes.   
otro dato que retiene nuestra atención y que merece una reflexión es el 
relacionado con la percepción y valoración del proceso de la coevaluación que 
planteamos en las sesiones de exposición y defensa de los trabajos en grupo. 
frente a un 67% que percibe la coevaluación con gran interés, el 32% considera 
“justo” que se la incluya en la valoración de los trabajos en grupo y sólo un 15% 
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la define como necesaria. Son porcentajes que demuestran que a pesar de que 
los estudiantes sean conscientes del interés que puede tener para su proceso 
formativo la coevaluación y de la justificación de su inclusión en una metodología 
docente innovadora, todavía son muy pocos los que la definen como necesaria 
y que entienden su inclusión justificada. Queda claro, así lo esperamos, que 
con la implantación progresiva de los nuevos grados y la generalización en gran 
medida de nuevos instrumentos y materiales de evaluación, estos datos van a 
modificarse sobre todo si los docentes demostramos con nuestra práctica que el 
proceso evaluador no debe responder a una valoración unilateral sino que debe 
integrar de forma ponderada las valoraciones del conjunto de los actores del 
proceso de enseñanza-aprendizaje (dochy, Segers, Sluijmans, 1999). En el caso 
de nuestros estudiantes de la asignatura motivo de nuestra investigación nos 
proponemos a partir de los datos obtenidos con nuestro cuestionario ayudarles 
en la reflexión que pueda llevarles a comprender la presencia de dicho proceso 
evaluador y de su necesidad. Como hemos señalado en líneas anteriores, 
buscamos sobre todo mejorar la motivación con la que puedan abordar el 
trabajo colaborativo de la asignatura que sigue en el segundo cuatrimestre en 
todos y cada uno de sus objetivos de enseñanza-aprendizaje planteados.                       
asimismo, no podemos acabar este artículo sin anunciar las modificaciones 
y mejoras que pretendemos incorporar a nuestro cuestionario. dado que 
consideramos este instrumento de gran ayuda y de gran valía para recabar 
información sobre la percepción y la valoración de la herramienta didáctica 
trabajo colaborativo y de la coevaluación llevada a cabo en las sesiones de 
presentación y de exposición de nuestros estudiantes, en base a algunas 
reflexiones que nos han ido surgiendo en el propio proceso de vaciado, nos 
planteamos incorporar alguna matización o reformulación de las preguntas, 
unos cambios que nos proponemos contrastar con nuestros estudiantes para 
que puedan dar su opinión y se sientan partícipes de un proceso de innovación 
educativa donde, al fin y al cabo, se presentan como los actores principales. 
Para concluir nuestro artículo, queremos señalar que nuestra investigación 
no acaba aquí, son muchos los aspectos que queremos mejorar y optimizar 
en nuestra utilización de la herramienta didáctica “trabajo colaborativo” que, 
como bien apuntan ana Isabel Espinosa et al (2010), en el marco del EEES “debe 
plantearse como una herramienta básica en la interacción del aula, y de cuyo 
funcionamiento todo un cuerpo normativo está por constituirse todavía”.  
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6. notaS
1  aprovechamos para indicar que en el departamento de filologías 
Integradas de la Universidad de alicante, hace ya tres cursos universitarios, 
al haber coincidido varios compañeros en esta percepción de la necesidad 
de innovación en nuestra actividad docente constituimos la red de 
Implementación de la Evaluación formativa acogiéndonos al Programa 
de redes en Innovación en Educación Superior pilotado por el Instituto de 
Ciencias de la Educación y el vicerrectorado de Planificación estratégica y 
de Calidad en el marco de nuestra universidad. 
2  remitimos a nuestros lectores al interesante estudio llevado a cabo 
respecto de la literatura especializada en relación al trabajo colaborativo 
por ana Isabel Espinosa et al (2010) y donde los autores presentan 
cuadros sinópticos de las ventajas y desventajas de dicha herramienta 
didáctica señala por la crítica referenciada.
3  En cursos anteriores, la valoración del trabajo colaborativo se llevaba 
a cabo en el cuestionario metacognitivo diseñado a tal propósito que 
acompañaba la actividad de enseñanza-aprendizaje recogido en el 
portfolio. de dicho cuestionario puede recabarse información de gran 
interés, pero entendemos que al ser un documento que el docente va a 
leer y los discentes ser conscientes de que no son cuestionarios anónimos, 
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puede preverse que las respuestas estén de alguna manera mediatizadas 
por este hecho. En el caso concreto de este curso universitario se 
plantea una situación educativa nueva que permite considerar variantes 
en el planteamiento de la consideración y de la valoración por parte 
del discente de la herramienta didáctica. Por el hecho de que los 
alumnos sean conocedores de que en la asignatura siguiente, el trabajo 
colaborativo va a contemplarse de nuevo, el pasarles el cuestionario 
anónimo responde a nuestro convencimiento de que la percepción y la 
valoración que puedan aportar serán más cercanas a lo que realmente 
consideran y presentarán, por tanto, mayor grado de fiabilidad. 
4 aunque nuestros alumnos pertenezcan al antiguo plan 2000 de la LrU, al 
situarnos en el marco metodológico requerido por la evaluación formativa 
hemos considerado necesario contemplar en el diseño didáctico de 
nuestra asignatura también objetivos de enseñanza-aprendizaje que 
tienen que ver con los saberes y competencias transversales.
5 Tal como puede comprobarse en los criterios de evaluación los 
porcentajes son: un 40% el cuaderno de prácticas, 30% trabajo individual, 
30% pruebas y controles.  Los estudiantes que están en disposición de 
asistir regularmente a clase pueden acogerse a este sistema. a aquellos 
estudiantes que, por motivos personales o profesionales no pueden 
asistir regularmente a clase, se les facilita la posibilidad de acogerse 
al sistema tradicional quedando de la siguiente manera: 30% trabajo 
individual, 70% pruebas y controles. 
6 Los grupos disponían de unos 45 minutos para presentar en clase a sus 
compañeros los contenidos abordados en sus trabajos colaborativos 
partiendo de los documentos auténticos analizados.
7  Nuestro planteamiento postula una autonomía completa en cuanto 
a la organización y gestión interna de los grupos. Una vez decididos 
y consensuados los documentos auténticos sobre los que trabajar, el 
profesor actúa en dos ocasiones para efectuar un control tal como 
hemos comentado. En la sesión de exposición y defensa del trabajo, la 
coevaluación la lleva a cabo el conjunto de los compañero/as en la clase 
y el profesor interviene sólo en caso de que el proceso coevaluador no se 
lleve con fluidez o se aleje de los criterios objetivos. asimismo, en relación 
a la calificación obtenida en este proceso, el docente informa que se 
mantendrá ésta si el trabajo en su elaboración ha seguido los criterios y 
normas básicas de corrección en la redacción y en la presentación.         
8  Evidentemente, nos referimos específicamente a las tutorías relacionadas 
con el trabajo colaborativo.
9  respecto de la propia elaboración del trabajo colaborativo los estudiantes 
eran conocedores de los criterios de calidad y de idoneidad con los 
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que seleccionar los documentos auténticos, su diversidad y riqueza, 
el nivel de profundización en el análisis de los contrastes lingüísticos y 
culturales, en la redacción del trabajo había que respetar normas básicas 
de corrección en la expresión escrita, respecto de la presentación en 
el aula había que recurrir al uso pertinente de las tecnologías de la 
información y de la comunicación, para las intervenciones se pedía a 
los estudiantes que cuidaran su expresión oral y que recurrieran a las 
estrategias comunicativas para asegurar la comunicación en situación 
comunicativa de exposición. asimismo, se advirtió que en la medida 
de lo posible, no se leyeran las diapositivas o los esquemas personales, 
pues era preferible que la intervención oral fuese cuidada y clara para 
el nivel correspondiente de los estudiantes antes que querer transmitir 
muchos datos y con ello leer el texto sin atender a criterios de interacción 
comunicativa.  
10  Tan sólo un grupo de los 18 previstos al inicio del curso no presentó 
su trabajo asumiendo que dejaban la evaluación formativa. otras 
dos alumnas tuvieron que dejar la evaluación formativa por motivos 
personales que les impedían asistir a clase a partir de mediados de 
noviembre y, sin embargo, pidieron poder terminar el trabajo con el 
conjunto del grupo y acudir a la presentación. Un aspecto interesante 
por demostrar el grado de responsabilidad y de compromiso por parte 
de estas dos estudiantes con respecto a su grupo así como prueba de 
su pleno convencimiento de la utilidad de esta actividad de enseñanza-
aprendizaje.  
11  El calendario se elaboró en acuerdo con los alumnos y se pidió el respeto 
de las fechas. En cualquier caso, se avisó a los alumnos que podían 
contemplarse unas sesiones de “juego” para hacer frente a situaciones 
imprevistas de enfermedad de algún miembro del grupo u otras de 
importancia. 
12  El último día de clase fue el día 21 de diciembre, de los 62 alumnos 
involucrados en el trabajo colaborativo acudieron a clase este día 37 
de ellos. Como bien es sabido, en el marco de la evaluación formativa 
los discentes asumen un compromiso de asistencia a clase. ahora bien, 
debemos señalar que este día fue especial porque muchos estudiantes 
tuvieron que marcharse para las fiestas navideñas al ser de fuera de la 
provincia al igual que los estudiantes Erasmus que aprovecharon vuelos 
económicos para regresar a sus países de origen. 
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anEXo 1
Cuestionario personal para el trabajo colaborativo de la asignatura 
“Contrastes lingüísticos y culturales de los países de lengua francesa” 
Nota: este cuestionario debe ser cumplimentado por cada miembro del 
grupo y debe seguir al trabajo colaborativo en el cuaderno de prácticas. 
1. ¿Para poder abordar la realización del trabajo en grupo has tenido que 
revisar o afianzar algunos conocimientos previos?   
…………………………………………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………........................................................
2. ¿En relación al programa consideras que esta actividad de enseñanza-
aprendizaje está planteada con coherencia? ¿Crees que está bien situada 




3. ¿Qué competencias crees que esta actividad te ha permitido alcanzar? Cita 
al menos 5. 
…………………………………………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………........................................................
4. ¿de cara a tu proceso formativo, crees que el trabajo en grupo te ha 
aportado: mucho, bastante, regular, nada? ¿Por  qué?
…………………………………………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………........................................................
5. respecto del funcionamiento interno del grupo: ¿crees que la gestión del 
tiempo y de las tareas compartidas han sido llevadas a cabo: muy bien; bien; 






7. respecto del funcionamiento interno del grupo y de la comunicación 
interpersonal: el grupo ha funcionado muy bien; bien; regular; mal; muy mal. 
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……………………………………………………………………........................................................
8. ¿Estás satisfecho/a con el resultado del trabajo colaborativo tanto desde 
el punto de vista de la elaboración del trabajo como de la presentación y 
defensa? razona tu respuesta. ¿Cuáles han sido los aciertos, cuáles han 




9. ¿Crees que la calificación obtenida para el trabajo colaborativo en el proceso 
de la coevaluación refleja con acierto el grado vuestro de consecución de los 
objetivos pretendidos en esta actividad de enseñanza-aprendizaje?  SI/No. 
¿Por qué?  
…………………………………………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………........................................................
10. ¿Crees que el proceso ha sido objetivo e imparcial? SI/No. ¿Por  qué?
…………………………………………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………........................................................
11. ¿Coincide con la calificación que tú te habrías otorgado?
…………………………………………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………........................................................
12. ¿Crees que el resto de los miembros merece la misma calificación?  
…………………………………………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………........................................................
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anEXo 2
cuestionario para las sesiones de exposiciones de los trabajos colaborativos
“Contrastes lingüísticos y culturales de los países de lengua francesa”
fecha: ……………………………..
Título de la exposición: …………………………………
grupo compuesto por: ……………………………………
a. MIS CoMPaÑEro/aS En aCCIón : 




2. ¿Los contenidos presentados por tus compañeros han sido elegidos 




3. ¿Consideras que los soportes utilizados (tipos de documentos auténticos) 
han sido elegidos en función de los objetivos a conseguir en esta actividad 
de enseñanza-aprendizaje? ¿Se han respetado los criterios de selección? SI/
No. ¿Por qué?  
…………………………………………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………........................................................
4. ¿Crees que los documentos auténticos elegidos han sido suficientemente 
explotados? ¿Qué faltaría por analizar?
…………………………………………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………........................................................
5. En relación a la exposición y defensa del trabajo colaborativo: ¿Qué dirías 
de la competencia comunicativa de tus compañeros? ¿Cuáles han sido 
sus estrategias de comunicación? ¿Te parecen adecuadas al nivel de 
competencia comunicativa requerido? 
…………………………………………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………........................................................
6. ¿En relación al presentación del trabajo: ¿cómo se han utilizado las 
tecnologías de la comunicación y de la información? Cita algunos aciertos y 
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7. ¿Crees que la exposición y defensa del trabajo muestra un nivel de 




8. desde el punto de vista de los contenidos abordados:¿cuáles consideras 
importantes para el proceso formativo en el marco de esta asignatura? 
…………………………………………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………........................................................
9. ¿Te han despertado curiosidad por seguir investigando de forma autónoma? 
…………………………………………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………........................................................
10. de acuerdo con los ítems postulados y los objetivos didácticos planteados para 
esta actividad de enseñanza-aprendizaje: ¿qué calificación les otorgarías? 
¿para el grupo? ¿e individualmente distinguirías? ¿Por qué?
…………………………………………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………........................................................
11. ¿Qué reajustes estarías dispuesto/a a llevar a cabo en tu calificación para 
consensuarla con el resto de la clase? ¿Por qué?   
…………………………………………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………........................................................
b. En rElaCIón a tu ProCESo forMatIvo y a tuS ConoCIMIEntoS
1. ¿Conocías el tema tratado por tus compañero/as? SI/No. Un poco. 
…………………………………………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………........................................................
2. ¿En qué medida la exposición del trabajo colaborativo te ha ayudado a 
enriquecer tus conocimientos de los “contrastes lingüísticos y culturales de 
los países de lengua francesa”?
…………………………………………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………........................................................
3. ¿Ha despertado en ti la curiosidad de investigar más en los contrastes 
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4. ¿En qué medida la exposición de tus compañero/as contribuye a tu proceso 
formativo? ¿Qué ventajas formativas ha tenido esta sesión (piensa en 





reflexión sobre el trabajo colaborativo. 
Cuestionario anónimo para los estudiantes de 
“Contrastes lingüísticos y culturales de los países de lengua francesa” 
Profesora María Isabel Corbí Sáez (departamento de filologías Integradas, 
Ua). 
1. ¿Conocías ya la actividad de enseñanza-aprendizaje “trabajo colaborativo”, 




2. ¿Esta experiencia de haber trabajado en grupo te ha parecido interesante 
o no? 
SI/No. ¿Por qué? da tus razones en cuatro líneas.
…………………………………………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………........................................................
3. ¿Te ha parecido que has aprendido? Mucho. Poco. regular. ¿Por qué?
…………………………………………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………........................................................
4. ¿Has acudido a las sesiones de tutoría grupal del profesor para el 
seguimiento del trabajo del grupo? SI/No.
5. ¿Te ha parecido que estas sesiones han ayudado a organizar mejor el 
trabajo colaborativo, a orientarlo mejor? SI/No. ¿Por qué? 
…………………………………………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………........................................................
6. ¿En esta actividad te ha parecido que has aprovechado el tiempo 
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7. ¿Crees que el trabajo en grupo te ha permitido aprender mejor en 
algunos aspectos?, ¿cuáles podrías destacar? Cita 5 de ellos.
…………………………………………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………........................................................
8. ¿El grupo ha estado cohesionado? Mucho. Poco. regular. 
…………………………………………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………........................................................
9. ¿Ha habido algún compañero que no ha cumplido con sus tareas? SI/No
…………………………………………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………........................................................
10. ¿Ha bloqueado el trabajo del grupo?
…………………………………………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………........................................................
11. ¿En caso de que hubiese dificultades?, ¿de qué tipo fueron?
…………………………………………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………........................................................
12. ¿Cómo se gestionaron?, ¿se resolvieron?
…………………………………………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………........................................................
13. ¿Qué beneficios más significativos puedes observar en esta actividad de 
enseñanza–aprendizaje? Cita al menos 5 aspectos destacables en esta 
tarea de cara a tu formación tanto desde el punto de vista de contenidos 
como de estrategias y procedimientos para gestionar el trabajo.
…………………………………………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………........................................................
14. ¿Estás contento con el resultado? Mucho. regular. Poco ¿Por qué?
…………………………………………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………........................................................
15. ¿y con la calificación? SI/No. 
…………………………………………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………........................................................
16. ¿Coincide con la que tú habrías puesto al conjunto del grupo y a ti 
mismo? SI/No. ¿Por qué? 
…………………………………………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………........................................................
17. ¿Crees que la calificación refleja con objetividad el grado de consecución 
de los objetivos planteados en esta actividad de enseñanza-aprendizaje? 
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18. ¿Qué te parece el que se haya incorporado en esta actividad de 
enseñanza-aprendizaje la coevaluación? Interesante/ No interesante; 
justo/ Injusto; Necesario/ Innecesario. ¿Por qué? 
…………………………………………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………........................................................
19. ¿Crees que la calificación refleja acertadamente la consecución de 
objetivos en la parte de la exposición? SI/No.
…………………………………………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………........................................................
20. valora del 1 al 5 en términos de interés y de provecho para el estudiante 
esta actividad de enseñanza-aprendizaje: 1. francamente insuficiente 2. 
Insuficiente 3. regular 4. Mucho 5. óptimo.  
…………………………………………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………........................................................
21. ¿Crees que esta actividad de enseñanza-aprendizaje te ayuda en la 
consecución de competencias y habilidades que te serán necesarias para 
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55. HerramieNTas De la WeB 2.0 Como iNsTrumeNTo 
DiNamizaDor Del apreNDizaje ColaBoraTivo
resumeN
El presente trabajo se centra en el uso de diversas herra-
mientas de la Web 2.0 como instrumento para el fomento 
de la participación y el aprendizaje colaborativo. El estudio 
se ha realizado en dos asignaturas de postgrado con un per-
fil de alumnado bien diferenciado: un perfile tecnológico y 
otro humanístico. La hipótesis de partida es que el uso de 
herramientas tecnológicas de uso cotidiano fuera del con-
texto académico facilita la participación del alumnado y el 
aprendizaje colaborativo en las asignaturas, independiente-
mente de la afinidad o conocimientos tecnológicos previos 
que estos posean. Los resultados obtenidos confirman esta 
hipótesis, mostrando un alto grado de satisfacción por parte 
del alumnado con las herramientas planteadas.
palaBras Clave: redes sociales, marcadores sociales, 
blogs, trabajo colaborativo, Web 2.0
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1. iNTroDuCCiÓN
El término Web 2.0 se asocia habitualmente con aplicaciones web que facilitan 
la interacción entre usuarios, simplificando los procesos de comunicación y 
compartición de información. Esta nueva filosofía ha permitido la creación de 
comunidades virtuales en las que los usuarios pasan de ser meros consumidores 
de información a convertirse en productores. Surge de esta manera el concepto 
de web social, en la que herramientas como Facebook1 y Twitter2, donde 
millones de personas se vinculan a diario, son sus máximos exponentes. Otros 
ejemplos de este tipo de aplicaciones son los blogs, las wikis o los servicios de 
compartición de medios (documentos, fotos, vídeos, etc.).
El objetivo de la investigación descrita en este artículo es aprovechar la 
naturalidad con la que estas herramientas se han implantado en nuestra 
vida diaria, dando cobertura tanto a nuestro tiempo de ocio como a nuestras 
necesidades en el trabajo, para fomentar el aprendizaje y el trabajo colaborativo 
en la enseñanza. Se trata de aprovechar el atractivo que ofrecen este tipo de 
tecnologías entre el alumnado para fomentar la comunicación y compartición de 
recursos entre docentes y discentes, para conseguir mejorar el trabajo propio y 
crear grupos cohesionados alumno-alumno y alumno-profesor mediante el uso 
de las tecnologías de la información y la comunicación (TiC).
1.1 problema. 
El objetivo de este trabajo es estudiar el uso de diferentes herramientas de la 
Web 2.0 para dinamizar el proceso de comunicación entre alumnos y profesores 
dentro y fuera del aula, así como para fomentar la compartición de recursos y 
la generación de conocimiento de forma colaborativa para la consecución del 
trabajo y los objetivos académicos establecidos en las asignaturas. Este estudio 
va a girar en torno al uso de tres tipos de herramientas de la Web 2.0: las redes 
sociales, los marcadores sociales y los blogs.
El trabajo se llevará a cabo sobre dos grupos de alumnos con un perfil 
marcadamente diferenciado: uno técnico y otro humanístico. De esta forma 
vamos a poder contrastar cómo el nivel de alfabetización digital (digital literacy) 
del alumnado influye en el uso de estas nuevas tecnologías aplicadas a la 
educación.
1.2 revisión de la literatura. 
En los últimos tiempos han sido numerosos los congresos, recursos y 
trabajos de investigación que han incidido en la aplicación de las TiC en el aula 
como elemento dinamizador de la comunicación entre alumnos y profesores, y 
como medio para estimular el proceso de aprendizaje.
En este sentido, la implantación de las tecnologías de la Web 2.0 en nuestra 
sociedad no ha sido ajena al mundo de la educación (Sánchez, 2011; Langer, 
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2010). La aplicación de estas herramientas al entorno educativo (e-learning 
2.0) apuesta por la generación de contenidos por parte del usuario individual, 
por el aprovechamiento del poder de la comunidad, por la creación de una 
arquitectura comunicativa y participativa, por el uso de contenidos abiertos y 
por la creación de comunidades de aprendizaje (Castaño, 2008).
Como comentamos al inicio de este trabajo, las herramientas de la 
Web 2.0 que hemos utilizado en nuestro estudio son las redes sociales, los 
marcadores sociales y los blogs. por lo que respecta a las redes sociales, 
existen numerosos trabajos previos que han estudiado su uso en diferentes 
niveles y contextos educativos. De entre todas las redes sociales, sin duda la 
más popular en la actualidad es Facebook. Actualmente está siendo utilizada 
por muchos docentes como un canal de comunicación eficaz con sus alumnos 
y una forma de enriquecer la práctica pedagógica, permitiendo incrementar 
el aprovechamiento de la nueva generación de estudiantes (Gómez y López, 
2010).
Otra red con una importante incidencia en la vida social y educativa es 
Twitter, caracterizada por ser un medio de rápida propagación de noticias 
debido al uso de mensajes cortos (máximo de 140 caracteres) (Caballero, 2010; 
ricardo y Chavarro, 2010). aunque hoy en día existen redes sociales dedicadas 
exclusivamente al ámbito educativo como GNoss3, en este estudio vamos a 
centrarnos en el uso de Facebook, principalmente debido a su gran popularidad 
y aceptación por parte del alumnado.
El uso de marcadores sociales también se está convirtiendo en una gran 
aliada en educación, aportando las herramientas necesarias para manejar y 
gestionar información que posteriormente puede ser compartida (Citterio, 
2010). Los marcadores sociales ayudan a almacenar, clasificar, organizar, 
describir y compartir información multimedia contenida en páginas web, 
favoreciendo el trabajo grupal. En este trabajo nos hemos centrado en Diigo4, 
una herramienta de marcado social que ya ha sido estudiada con anterioridad 
como medio para la compartición de conocimiento en ámbitos académicos y 
científicos (Estellés et al., 2010).
La última tecnología que estudiaremos serán los blogs. Este tipo de 
tecnologías llevan más tiempo arraigadas en internet y por esta razón su 
trayectoria como herramienta aplicada a la educación ha sido más larga. Son 
numerosos los trabajos que han hecho uso de estas tecnologías para cubrir 
diversos elementos educativos. Algunas de las utilidades que se le ha dado 
en educación es la creación de blogs personales de alumnado, la gestión de 
proyectos de grupo, la publicación electrónica de elementos multimedia o 
su uso como guía de navegación en las asignaturas (González-Serna, 2003; 
Orihuela y Santos, 2004; Gewerc, 2005; Lara, 2005;  Tíscar, 2005; Santoveña, 
2009).
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1.3 propósito.
La hipótesis de partida de este trabajo es que las nuevas tecnologías de la 
Web 2.0, fuertemente arraigadas en la vida cotidiana de sus usuarios, pueden 
servir como catalizador para la comunicación y la interacción entre alumnos y 
profesores, favoreciendo una gestión del conocimiento colaborativa donde los 
contenidos de las asignaturas se van formando a partir del trabajo de todos 
sus participantes. El estudio de la implantación de estas tecnologías en clase 
se realizará sobre dos grupos con una formación tecnológica muy diferenciada. 
De esta manera se pretende confirmar que el hecho de utilizar tecnologías 
cercanas a los alumnos hace que su uso les resulte natural e intuitivo, 
independientemente del nivel de alfabetización informática que posean.
2. meToDoloGÍa
La idea que subyace cuando se habla de trabajo y aprendizaje colaborativo, 
en la que los contenidos y desarrollos se realizan de forma común por un grupo 
de personas, entronca perfectamente con la filosofía de la Web 2.0. Esta nueva 
filosofía permite romper fronteras y ofrecer espacios abiertos que facilitan 
el encuentro de los usuarios, permitiéndoles intercambiar información, crear 
canales de comunicación y compartir recursos de forma virtual.
La incorporación de los nuevos planes de estudio dentro del Espacio Europeo 
de Educación Superior (EEES) impone el estudio de los recursos tecnológicos 
orientados a la educación y, principalmente, de aquellos asociados a las nuevas 
prácticas socioculturales que propician las tecnologías de la Web 2.0. El entorno 
educativo no puede mantenerse al margen de la revolución social que están 
propiciando estas nuevas tecnologías, debiendo de incorporarlas al proceso 
de aprendizaje de los alumnos. El objetivo es favorecer su conocimiento y su 
aplicación a la formación, pasando de la visión tradicional e individualista del 
aprendizaje a una visión basada en el conocimiento del grupo y la inteligencia 
colectiva (Surowiecki, 2005).
El mayor desafío a la otra de implantar técnicas de trabajo colaborativo es 
lograr la motivación y participación de los implicados. Mediante el empleo de 
tecnologías de uso común en la vida diaria de los participantes en el proceso 
educativo, se pretende favorecer la implicación de los mismos en la tarea de 
trabajar y colaborar en la consecución de los objetivos individuales y de grupo.
2.1. Descripción del contexto y  de los participantes
El estudio presentado en este artículo se ha llevado a cabo en dos 
asignaturas que presentan un perfil de alumnado bien diferenciado. La primera 
de ellas es Aprendizaje y enseñanza de la informática (aei), perteneciente al 
Máster universitario en profesorado de educación secundaria de la universidad 
de Alicante. Esta asignatura consta de 15 créditos y es de carácter obligatorio 
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dentro del módulo específico de informática del máster. los contenidos de 
la asignatura giran alrededor del diseño y desarrollo de unidades didácticas y 
el estudio de la tecnología como objeto y medio para la enseñanza. El grupo 
de participantes en esta asignatura lo forman 13 egresados (diplomados y 
licenciados) en informática. Este grupo posee, por tanto, un alto grado de 
conocimiento y afinidad con las nuevas tecnologías.
La segunda asignatura objeto de estudio es Recursos Informáticos para la 
Investigación Literaria (riil), perteneciente al Máster universitario en Estudios 
Literarios de la universidad de alicante. esta asignatura consta de 2 créditos y 
es de carácter obligatorio dentro del plan de estudios del máster. El principal 
objetivo de la asignatura es introducir al alumno en el uso de herramientas 
informáticas en la investigación literaria. para ello se trabajan diferentes 
contenidos, como las nuevas formas de análisis literario basadas en textos 
digitales, herramientas de procesamiento lingüístico automático, recursos 
digitales textuales y multimedia, así como nuevas formas de comunicación, 
difusión de información y educación relacionadas con la literatura. El grupo 
de estudiantes lo forman 12 egresados (diplomados y licenciados) en estudios 
humanísticos, poseyendo conocimientos informáticos a nivel de usuario.
Tenemos de esta manera dos perfiles de alumnado bien diferenciado: 
uno técnico y el otro humanista. Esto nos va a permitir contrastar el uso de 
las tecnologías planteadas en este estudio en función de los conocimientos 
informáticos previos de los alumnos.
2.2. materiales e instrumentos
Como ya se comentó anteriormente, las herramientas que vamos a 
desplegar en este estudio pertenecen a las categorías de redes sociales, 
marcadores sociales y blogs. Como herramienta representativa de las redes 
sociales hemos seleccionado Facebook. Como herramienta para el manejo de 
marcadores sociales hemos utilizado Diigo. Finalmente, para el desarrollo de 
los blogs de los alumnos se ha dejado abierta la posibilidad de elección de la 
plataforma que éstos consideraran más adecuada, siendo las opciones más 
seleccionadas Blogspot5 y Wordpress6. vamos a comentar a continuación cada 
una de las herramientas en detalle y a particularizar su utilización con fines 
educativos.
2.2.1. Facebook
Facebook es una red social fundada en la universidad de Harvard en 2004. 
Originalmente era un sitio para que un grupo de amigos estudiantes pudiera 
conectarse entre ellos para intercambiar información académica o fotos, pero 
poco a poco fue abriéndose a toda la comunidad en internet, alcanzando 
actualmente la cifra de 500 millones de usuarios en más de 70 idiomas7. 
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Facebook facilita el intercambio de material en diversos formatos: fotos, 
vídeos, archivos, música, etc. parte de su éxito viene dado por la posibilidad 
que ofrece a terceros para que puedan desarrollar sus propias aplicaciones y 
establecer sus negocios dentro de su red. Alguno de los servicios que ofrece 
Facebook y que resultaron de utilidad en el desarrollo de las asignaturas 
descritas en este trabajo son los siguientes:
- Lista de amigos: el usuario puede agregar a cualquier persona que esté 
registrada, siempre y cuando ésta acepte su invitación. 
- Grupos y páginas: el objetivo de estos dos servicios es reunir a personas 
con intereses comunes. En los grupos se pueden añadir fotos, vídeos, 
mensajes, etc. Las páginas se crean con fines específicos y, a diferencia 
de los grupos, no contienen foros de discusión, ya que su funcionalidad 
va encaminada hacia marcas o personajes, y no hacia ningún tipo de 
convocatoria.
- Muro: el muro es un espacio en cada perfil de usuario que permite que el 
resto de personas escriban mensajes para que el usuario los vea. permite 
adjuntar imágenes o cualquier otro tipo de enlace o recurso multimedia 
para acompañar a los comentarios.
- Fotos: imágenes subidas por los usuarios. 
- Foros: se pueden establecer foros de discusión.
Dada la repercusión que tiene en el mundo, especialmente entre los 
usuario jóvenes, Facebook se ha convertido en una valiosa herramienta de 
comunicación en el ámbito educativo, permitiendo llegar a los estudiantes 
a través de un medio en el que se mueven de forma natural. Ofrece de esta 
manera una vía alternativa y simple para la comunicación entre profesores 
y alumnos, permitiendo tener un punto de encuentro virtual accesible en 
cualquier momento para todos ellos. Si bien estas características no son 
exclusivas de Facebook, sino comunes a otras redes sociales (como Orkut8 o 
Tuenti9), la difusión de esta red social la hace especialmente atractiva.
Centrándonos en el ámbito docente, algunas de las facilidades que presenta 
Facebook, como la creación de grupos, resultan de gran interés. La utilidad 
de gupos, por ejemplo, va a permitir al docente crear grupos diferentes 
para diferentes asignaturas, pudiendo tener un control personalizado sobre 
la información que se quiere hacer llegar a los alumnos dependiendo de la 
materia que trabajen. En estos grupos creados, el profesor y cualquiera de los 
alumnos que así lo desee puede insertar enlaces a los materiales, eventos de la 
asignatura, inserción de notificaciones, noticias sobre la asignatura impartida, 
etc. 
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2.2.2. Diigo
Diigo (Digest of Internet Information, Groups and Other stuff) es una 
herramienta ubicada en la categoría de marcadores sociales. Este tipo 
de herramientas permiten crear listas de enlaces (bookmarks) que son 
compartidas con otras personas. Cuando se trabaja en Diigo, toda la 
información se almacena de forma permanente en un servidor externo, lo 
que facilita la descentralización de los recursos y el acceso a los mismos desde 
cualquier máquina que tenga conexión a internet. Esta característica facilita la 
compartición de la información.
Diigo puede considerarse también una red social, en tanto en cuanto facilita 
la recuperación, anotación, organización y descubrimiento de información, así 
como su compartición con otros usuarios. En este sentido facilita la posibilidad 
de crear nuevos enlaces entre sus dos principales elementos: los usuarios y la 
información. De esta manera se consigue incrementar la cantidad y la calidad 
del conocimiento que comparte los usuarios. Además crea conexiones sociales 
basadas en el tipo de información que le interesa al usuario, buscando usuarios 
con preferencias similares con base a los enlaces, etiquetas y anotaciones que 
él mismo posee.
Existen otros marcadores sociales como Delicious10, Connotea11 o Blinklist12, 
pero Diigo resulta especialmente interesante por su interfaz intuitiva y su 
sistema de apoyo personal (Estellés et al., 2010). Alguna de las principales 
características que ofrece Diigo son las siguientes:
- Asignación de etiquetas a los enlaces para poder buscar y localizarlos con 
facilidad.
- posibilidad de crear enlaces públicos (disponibles para todo el mundo) o 
privados (sólo visible para la persona que lo catalogó).
- posibilidad de sindicación (rss).
- Creación de grupos para compartir enlaces, con foros de discusión.
- permite marcar elementos en las páginas Web y dejar comentarios en las 
mismas que otras personas con cuenta en Diigo pueden leer.
- posibilidad de importar y exportar los marcadores a otras herramientas.
- identificar los enlaces más populares sobre un determinado tema.
- Suscripción a etiquetas o seguir a ciertos usuarios que se consideren de 
interés.
Diigo puede considerarse una herramienta de trabajo en grupo, ya que 
permite crear repositorios con contenido de calidad, filtrado y comentado por 
la comunidad investigadora (Heymann, 2008). Diigo convierte la lectura y la 
investigación en una actividad social, que no sólo permite involucrarse con los 
materiales, sino también involucrarse los propios alumnos entre sí. 
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En cuanto a su aplicación en la enseñanza, Diigo permite que profesores y 
alumnos desarrollen listas de enlaces favoritos para enriquecer los contenidos 
de la asignatura. También ofrece la posibilidad a los estudiantes de incluir 
enlaces relacionados con el trabajo que están desarrollando en clase.
El hecho de etiquetar y categorizar la información, permite tanto a 
profesores como alumnos aprender sobre sus propios procesos de aprendizaje, 
identificando la información que les resulta relevante así como los criterios que 
utilizan para su clasificación y etiquetado. Definir etiquetas y depurarlas supone 
un valioso proceso de retroalimentación (Estellés et al, 2010).
2.2.3. Blog
un blog es un sitio web que recopila cronológicamente artículos de uno o 
más autores, mostrando en primer lugar las entradas más recientes a modo 
de diario o cuaderno de bitácora. Los blogs comenzaron como una forma de 
publicar los pensamientos o acontecimientos que tenían lugar en la vida de los 
autores en forma de diario, pero poco a poco se han ido convirtiendo en una 
fuente inestimable de información, mucho más allá de su uso biográfico inicial. 
Más allá de los blogs de carácter personal, se han desarrollado numerosos blogs 
de carácter periodístico, corporativo, tecnológico, político o educativo.
un aspecto importante de los blogs es su interactividad, si lo comparamos 
con el concepto tradicional de página web. Si el administrador del blog así lo 
desea, puede dar permiso para que los lectores puedan escribir sus comentarios 
a las entradas realizadas por el autor, y que éste a su vez pueda darle respuesta, 
estableciéndose de esta manera un diálogo. Los blogs pasan de ser meros diarios 
personales a convertirse en espacios para la conversación y la interconexión 
entre personas. Desde un punto de vista académico, los blogs ofrecen un gran 
potencial, siendo entornos abiertos de aprendizaje y desarrollo profesional.
2.3. procedimientos
El hecho de utilizar herramientas tecnológicas cercanas al alumno ha 
evitado la necesidad de instruirlos explícitamente en el uso de las mismas. 
Apenas fueron necesarias algunas indicaciones para que los alumnos que 
desconocían algunas de las herramientas aquí descritas se familiarizaran 
con ellas, independientemente de sus conocimientos tecnológicos previos. 
La estrategia seguida fue la de introducir las herramientas y describir su 
posible uso dentro del contexto de la asignatura, dejando que los alumnos se 
familiarizaran con ellas y las usaran con libertad. Al finalizar el curso, se facilitó 
una encuesta a todos los alumnos para que valoraran la aportación de cada una 
de las herramientas dentro del proceso de aprendizaje colaborativo, valorando 
su utilidad como vía de comunicación y como fuente de información para la 
consecución de los objetivos de la asignatura.
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para cada una de las herramientas definidas, se planteó un uso distinto 
dentro de la asignatura. En el caso de Facebook, tanto la faceta comunicativa 
como la faceta de intercambio de información se vieron cubiertas con esta 
herramienta. inicialmente los docentes emplearon este medio para realizar 
notificaciones a los alumnos sobre la asignatura y aportar enlaces a recursos 
de interés. El hecho de que los alumnos estén habituados a esta herramienta, 
hace que su participación sea mucho más activa que con otros medios más 
tradicionales de comunicación (como el correo electrónico). Más aún, las 
posibilidades de adjuntar elementos multimedia a los comentarios, hace que el 
intercambio de información sea mucho más enriquecedor.
En algunas situaciones, los propios profesores se encargaron de dinamizar el 
funcionamiento de la red instando a los alumnos a que incluyeran comentarios 
sobre los avances de su trabajo de clase y se prestaran a que el resto de 
compañeros opinara sobre los mismos. La inquietud de las nuevas generaciones 
por compartir la información en la red puede ser aprovechada como pretexto 
para utilizar las redes sociales como un potente medio auxiliar y un estímulo para 
el aprendizaje colaborativo. El fin último es involucrar a los alumnos en el propio 
proceso educativo, convirtiéndolos en actores y no sólo en sujetos pasivos y 
consumidores de información. En este sentido, la comunicación y la sinergia no 
sólo se produce entre los alumnos, sino que el propio docente se enriquece de 
la información y los materiales proporcionados por otros alumnos y profesores.
En lo que respecta a la implantación de Facebook en las asignaturas, en 
nuestro caso se creó un grupo independiente para cada una de ellas13. Si bien 
la creación de grupos nos da la posibilidad de restringir a los usuarios que 
van a formar parte de él (lo cual en el ámbito educativo puede actuar como 
herramienta para establecer un orden y un control sobre sus miembros), en 
nuestras asignaturas los grupos se dejaron abiertos, permitiendo a estudiantes 
de años anteriores participar en ellos. Esto enriquece aún más la comunicación, 
y puede ser una estrategia interesante de cara al futuro, dejando que alumnos 
de otros años puedan aportar su conocimiento a los alumnos de nuevo 
ingreso. No obstante, dejar un grupo abierto exige un esfuerzo por parte de los 
administradores (profesores) que deben de revisar con más celo quién comenta 
y qué comenta en el grupo.
Otra de las posibilidades que ofrece Facebook es la de crear foros de 
discusión relacionados con los temas vistos en clase. En el caso de las asignaturas 
impartidas, fueron los propios alumnos los que tomaron la iniciativa de crear 
foros para comentar determinados aspectos particulares de las asignaturas.
por lo que respecta a Diigo, ésta se estableció como un medio para el 
intercambio de información y la generación de contenidos entre los miembros 
de la asignatura. Se creó un grupo en Diigo para cada una de las asignaturas14 
donde compartir los enlaces a los materiales que iban surgiendo y que los 
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propios alumnos iban recopilando como resultado de su investigación dentro 
del trabajo de clase. Las posibilidades de interacción que ofrece Diigo hicieron 
que no sólo los alumnos y profesores subieran información en forma de 
enlaces, sino que esta información pudiera ser comentada y matizada por 
otros compañeros, estableciendo un diálogo y una aproximación conjunta a la 
recopilación de contenidos.
por lo que respecta al uso de blogs, se instó a los alumnos a que utilizaran 
esta herramienta como medio para publicar sus avances en el trabajo diario 
de clase, de forma que el resto de compañeros pudieran tener acceso a dicha 
información. De esta forma se consigue un doble propósito: captar la atención 
del alumno en su seguimiento y forzar a la reflexión sobre el trabajo de forma 
continuada. El planteamiento de esta herramienta fue principalmente el de ser 
utilizada con fines informativos, aunque la propia filosofía de los blogs facilitó 
el diálogo a través de comentarios que hicieron los alumnos a las entradas 
realizadas en el blog por sus propios compañeros.
3. resulTaDos
para evaluar la incidencia del uso de las herramientas planteadas sobre 
el trabajo de los alumnos, al finalizar el curso se les planteó una encuesta 
(ver Apéndice A). En ella se pretendía recoger el grado de satisfacción de los 
alumnos con las herramientas y la utilidad que les otorgaban tanto para fines 
comunicativos como para intercambio de información dentro del marco del 
aprendizaje colaborativo.
Las primeras cuatro preguntas de la encuesta se centraron en la utilización 
de Facebook en la asignatura. La pregunta 1 y la pregunta 2 valoraban el uso que 
los alumnos hacían de esta herramienta antes de comenzar la asignatura y el 
uso que le habían dado durante la misma. La Figura 1 y la Figura 2 muestran los 
resultados de estas dos preguntas. El eje horizontal muestra los resultados para 
cada una de las dos asignaturas (riil, correspondiente al máter de lingüística, 
y aei, correspondiente al máster de educación). el eje vertical representa el 
número de alumnos encuestados para cada una de las asignaturas.
Figura 1
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Figura 2
En la Figura 1 se observa que antes de cursar la asignatura, la mayoría de 
alumnos en ambos grupos conocían la herramienta, siendo los alumnos de 
aei los que la utilizaban de forma más habitual. la Figura 2 muestra el uso 
que los alumnos hicieron de la herramienta durante el curso. En ambos casos, 
buena parte de los alumnos participaron activamente (añadiendo comentarios, 
materiales, etc.) y sólo un pequeño porcentaje se limitó a usarlo de forma 
pasiva (como fuente de consulta). En cualquier caso, todos los alumnos se 
integraron de una manera u otra en su uso.
Las preguntas 3 y 4 se centraron en conocer la utilidad que asignaban los 
alumnos a Facebook como fuente de información y medio de comunicación. 
la Figura 3 muestra que los alumnos de riil valoran muy positivamente su 
utilización como fuente de información: el 92% de lo consideran bastante o muy 
útil su uso en este sentido. en el caso de aei, un 54% lo consideró bastante útil, 
mientras que el resto lo consideró poco útil.
Figura 3
por otra parte, la Figura 4 muestra el grado de satisfacción de los alumnos 
a la hora de utilizar Facebook como vía de comunicación. Aquí se observa una 
mayor igualdad entre ambos perfiles. en el caso de los alumnos de riil, un 92% 
consideró bastante o muy útil su uso como medio de comunicación, mientras 
que en aei un 77% opinó de esta manera.
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Figura 4
Las preguntas 5, 6 y 7 de la encuesta se centraban en valorar el uso de Diigo 
como fuente de información dentro de la asignatura. La pregunta 5 encuestaba 
sobre el uso de Diigo previo a cursar la asignatura. En este caso, el 100% de los 
alumnos de ambas asignaturas desconocían la herramienta.
La pregunta 6 valoraba su uso durante la asignatura (Figura 5). Llama la 
atención el resultado obtenido para la asignatura de riil, donde todos los 
alumnos se implicaron de alguna manera en el uso de la herramienta y un 75% 
de ellos lo hicieron de forma activa, añadiendo enlaces a distintos recursos para 
compartirlos con el resto. en el caso de aei, un 84% hizo uso de la herramienta, 
aunque el porcentaje de alumnos que aportó contenidos fue menor que en el 
caso anterior.
La pregunta 7 incidía en la utilidad de Diigo como fuente de información 
durante la asignatura. La Figura 6 muestra los resultados. En este caso hay 
bastante paridad en la percepción de los alumnos en ambos casos. en riil un 
75% consideró la herramienta como bastante o muy útil a la hora de recopilar 
información sobre la asignatura, porcentaje muy similar al obtenido en aei. 
Destacar que prácticamente la totalidad de alumnos consideraron útil esta 
herramienta en alguna medida.
Figura 5
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Figura 6
Finalmente, las preguntas 8, 9, 10 y 11 se centran en el uso del blog. en la 
pregunta 8 se consultaba a los alumnos si escribían habitualmente en blogs, 
mientras que la pregunta 9 versaba sobre su uso como fuente de información. 
en el caso de riil, un 50% de los alumnos habían participado alguna vez 
escribiendo en un blog, mientras que el 25% era lector habitual de los mismos. 
el otro 75% se consideraba lector ocasional. en la asignatura de aei, el 70% 
había participado generando contenidos para blogs en alguna ocasión, mientras 
que exactamente el mismo porcentaje era consumidor habitual de información 
en este medio.
La Figura 7 muestra los resultados de la pregunta 10, en la que se 
preguntaba a los alumnos si habían accedido al blog de sus compañeros para 
informarse sobre el trabajo que estaban realizando. en el caso de riil, un 92% 
consultaron alguna vez esta información, haciéndolo el 50% de forma habitual. 
este porcentaje si vio reducido en el caso de aei, donde sólo una persona 
consultaba los blogs de sus compañeros de forma habitual, aunque el 77% lo 
hizo en alguna ocasión.
Figura 7
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la Figura 8 muestra los resultados de la pregunta 11, donde se consultaba 
a los alumnos sobre la utilidad del blog como guía para su trabajo diario. En el 
caso de riil, un 83% lo consideró bastante o muy útil, mientras que en el caso 
de aei este porcentaje bajó al 46%. Destacar que el 100% de los alumnos le 
otorgaron algún grado de utilidad.
Figura 8
La última pregunta del cuestionario pedía a los alumnos que seleccionaran la 
herramienta que más útil les hubiera resultado en el contexto de la asignatura 
para el desarrollo de su trabajo en un entorno colaborativo. en riil, el más 
valorado fue Facebook, con un 50% de las preferencias, seguido por el blog 
con un 42% y Diigo con un 8%. en el caso de aei, las preferencias fueron las 
siguientes: 54% eligieron Facebook, 31% eligieron Diigo y un 15% eligió el blog.
4. CoNClusioNes
Los resultados desplegados en la sección anterior revelan que el uso de las 
herramientas planteadas aquí ha resultado satisfactorio de forma general para 
los alumnos de ambas asignaturas. Queda patente el hecho de que el perfil del 
alumnado, por lo que respecta a los conocimientos tecnológicos previos, no 
ha influido en el uso de las herramientas. Antes al contrario, el alumnado de 
ieCl se mostró más satisfecho y activo en el caso del uso de blogs y Diigo como 
herramientas colaborativas. Se confirma de esta manera la hipótesis planteada: 
estas herramientas suponen un instrumento de intercambio de información 
natural para los alumnos, cuya utilización sólo depende de las intenciones 
comunicativas de los mismos y no de sus conocimientos tecnológicos.
El desconocimiento de las herramientas no supuso tampoco una traba para 
su utilización a lo largo del curso. Es llamativo el caso de Diigo, de la que ninguno 
de los alumnos tenía conocimiento previo. Sin embargo, en las encuestas un 
88% indicó haber utilizado la herramienta en alguna ocasión a lo largo del curso, 
ya fuera de manera pasiva o activa, siendo valorada como bastante o muy útil 
por un 64% de los alumnos.
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Analizando individualmente cada una de las herramientas, un 76% participó 
activamente en Facebook, ya sea incluyendo materiales, publicando noticias 
o realizando comentarios a las entradas de otros compañeros y profesores. 
Los alumnos que no habían hecho nunca uso de esta red social se integraron y 
participaron en la misma de forma activa. Gran parte de las dudas planteadas 
por los alumnos en este foro fueron contestadas por sus propios compañeros, 
demostrando las bondades de las redes sociales como elemento dinamizador 
en la comunicación y la participación de los alumnos.
los alumnos de riil se mostraron más satisfechos con su uso como fuente 
de información (Figura 3), mientras que en ambas asignaturas coincidieron 
en valor su utilidad como medio de comunicación con otros compañeros y 
profesores (Figura 4). En este sentido, numerosos debates se generaron de 
forma espontánea entre el alumnado, más allá de los propuestos por los 
profesores de las asignaturas. en el caso de la asignatura de aei, el grupo 
formado en Facebook sirvió como foro de intercambio de información práctica 
sobre temas administrativos relacionados con las oposiciones que estaban 
preparando, incluyendo numerosos enlaces a materiales, legislación y noticias 
que surgían al respecto. Esta comunicación siguió activa una vez finalizada 
la asignatura, lo que demuestra que este tipo de tecnologías permiten la 
vinculación del alumno con las materias, compañeros y profesores más allá de 
la vida temporal de las asignaturas.
En el caso de Diigo hubo también una fuerte aceptación por parte del 
alumnado, pese a tratarse de una herramienta y un concepto (el de marcadores 
sociales) desconocido para la mayoría de ellos. Al igual que ocurría con 
Facebook, el perfil tecnológico del alumnado no influyó en su uso, presentando 
los alumnos de riil un mayor grado de satisfacción con la herramienta (Figura 
5), aunque a la hora de realizar una elección final fueron los alumnos de aei los 
que le otorgaron mayor utilidad para la asignatura, por delante de los blogs. En 
aei se generaron más de 70 ítems de información dentro de Diigo, de los cuales 
más de un 20% fueron creados por los propios alumnos.
por lo que respecta al blog, sólo un 12% del total de alumnos de las dos 
asignaturas no consultaron el blog de sus compañeros. en el caso de riil, buena 
parte del alumnado consultaba el trabajo de sus compañeros de forma habitual, 
lo que propició también que su valoración del blog como herramienta dentro 
de la asignatura fuera más positiva que la de los alumnos de aei. al igual que 
sucediera con Facebook y Diigo, se demuestra nuevamente que el carácter 
tecnológico de las herramientas utilizadas no condiciona su uso, quedando éste 
supeditado a las intenciones comunicativa de los alumnos.
Finalmente, a la hora de elegir cuál ha sido la herramienta que más ha 
contribuido a la buena consecución de la asignatura, ambos grupos de alumnos 
coincidieron en la utilidad de Facebook como medio de comunicación y de 
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intercambio de información. en el caso de los blogs, los alumnos de riil, más 
activos como productores de información en este medio, lo valoraron mejor 
que los alumnos de aei, que mostraron su preferencia por Diigo por encima de 
los blogs.
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apÉNDiCe a
Encuesta de valoración del uso de las redes sociales y tecnologías de la Web 
2.0 para el aprendizaje colaborativo.
1. ¿Habías utilizado Facebook antes de cursar esta asignatura?
	   Habitualmente   Alguna vez    Nunca
2. ¿Has participado en la página de Facebook de la asignatura durante el 
curso?
	  Activamente  pasivamente   Nunca
3. ¿Facebook te ha sido útil en la asignatura como fuente de información?
	  Mucho  Bastante  poco   Nada
4. ¿Facebook te ha sido útil en la asignatura como medio de comunicación 
con tus profesores y compañeros (exponer dudas, ver anuncios, opiniones, 
etc.)?
	  Mucho  Bastante  poco   Nada
5. ¿Habías utilizado Diigo antes de cursar esta asignatura?
	   Habitualmente   Alguna vez    Nunca
6. ¿Has participado en el grupo de Diigo de la asignatura durante el curso?
	  Activamente  pasivamente   Nunca
7. ¿Diigo te ha sido útil en la asignatura como fuente de información?
	  Mucho  Bastante  poco   Nada
8. ¿Habías escrito alguna vez en un blog antes de cursar esta asignatura?
	   Habitualmente   Alguna vez   Nunca
9. ¿Lees habitualmente blogs de otras personas como fuente de información?
	   Habitualmente   Alguna vez    Nunca
10. ¿Has consultado el blog de tus compañeros para ver cómo elaboraban 
su trabajo?
	   Habitualmente   Alguna vez    Nunca
11. ¿El desarrollo del blog te ha servido para llevar al día el trabajo de la 
asignatura?
	  Mucho  Bastante  poco   Nada
12. ¿Cuál de las herramientas (Facebook, Diigo o blog) te ha resultado más 
útil en la asignatura?
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13 Grupos Facebook: http://on.fb.me/elk8er (riil) y http://on.fb.me/gtz9zl 
(aei)
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56. UNA ApLiCACióN deL trAbAJo CoLAborAtivo eN 
LoS priMeroS CUrSoS de eNSeñANzA UNiverSitAriA
reSUMeN
El fracaso escolar en ciencias en general, y en matemáti-
cas en particular, en la enseñanza universitaria es un hecho 
bastante reconocido por todos. La falta de implicación de 
los alumnos en este tipo de carreras es una de las causas de 
este fracaso.  
En los primeros cursos universitarios, los alumnos apren-
den y utilizan de una manera superficial la información 
contenida en sus apuntes, textos o cualquier otra fuente. 
El peligro fundamental de este hábito y que hemos consta-
tado a lo largo de nuestra experiencia docente, consiste en 
que el alumno no afianza bien dichos conceptos y por tanto 
los olvida de forma casi inmediata tras realizar las pruebas 
de evaluación. En este trabajo aportamos las técnicas, que 
hemos implementado en dos asignaturas del primer curso 
de la licenciatura en Matemáticas. Éstas tienen como base 
el trabajo colaborativo entre profesores y alumnos para defi-
nir estrategias y mejorar los resultados obtenidos en dichas 
materias.
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1. iNtrodUCCióN
1.1 problema/cuestión. 
Es necesario implementar técnicas para reducir el fracaso escolar reconocido 
en las carreras de ciencias. En particular, entre los que abandonan o repiten el 
año en la rama de matemáticas, el comentario general se centra en las quejas 
acerca del contenido demasiado general, teórico y abstracto. Son numerosos los 
casos en los que se juzga como inadecuada la percepción inicial de la formación. 
Este nivel demasiado alto de las matemáticas se puede justificar por la diferencia, 
cada vez más grande, entre el programa de la eSo y el de la universidad. por ello, 
consideramos esencial realizar algún planteamiento como el que se expone en 
este trabajo con tal de centrarse y fortalecer los conceptos básicos de cada uno 
de los apartados teóricos que componen la asignatura en cuestión para que el 
alumno adquiera un adecuado dominio de estos principales contenidos, además 
de resolver las carencias que arrastran los alumnos de nuevo ingreso.
desde nuestra experiencia podemos concluir que la gran mayoría de los 
alumnos de los primeros cursos universitarios utiliza de una manera superficial 
la información contenida en sus apuntes, textos o cualquier otra fuente. El 
objetivo es esencialmente implementar una propuesta para entrenar a todos 
los estudiantes en competencias cuyo desarrollo es insuficiente para el logro de 
sus metas. Como se desprende de estudios realizados en sistemas educativos 
europeos (ver [18]), uno de los factores responsables del fracaso escolar y del 
abandono de los estudiantes a raíz del primer año puede ser la participación en 
actividades facultativas (implicación del estudiante en el mundo universitario). 
Es por ello que consideramos de capital importancia la integración de los 
alumnos en el diseño de estrategias docentes eficientes. La utilización de un 
trabajo colaborativo, bien orientado, puede constituir una eficaz herramienta 
para conseguir nuestros objetivos. 
La idea fundamental consiste en aglutinar a profesores y estudiantes para 
el diseño y realización de cuestionarios tipo test  que recojan los aspectos 
más básicos, importantes y novedosos para el alumno de todos los apartados 
de que conste la asignatura en cuestión, además de revisar los conceptos 
previos a la asignatura estudiados en cursos anteriores. El papel de los 
estudiantes integrantes de la red no se restringe únicamente al diseño de dichos 
cuestionarios. durante el presente curso, hemos puesto en  marcha un sistema 
en el que hemos reclutado alumnos de los últimos cursos que adoptan el papel 
de orientadores/tutores bajo la supervisión de los profesores integrantes del 
proyecto. de esta forma no sólo se trabajan los conceptos, sino que también se 
revisan conceptos previos básicos para abordar la materia de una forma más 
eficaz y sólida, además de  trabajar habilidades sociales. 
Cabe recalcar que nosotros no utilizamos el trabajo colaborativo en los 
términos en los que lo define  Slavin en [16]: estrategias de instrucción en las 
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que los estudiantes trabajan divididos en pequeños grupos en actividades de 
aprendizaje y son evaluados según la productividad del grupo, sino  que lo 
enfocamos desde una perspectiva menos rígida pero que sin duda nos permite 
obtener buenos resultados en la productividad del grupo. 
El uso de nuevas tecnologías como el Campus Virtual, herramienta de la 
que disponemos en la universidad de alicante, facilitan, agilizan y dinamizan  la 
implementación de dicho trabajo colaborativo.
1.2 revisión de la literatura. 
Al final de este documento detallamos la bibliografía que nos ha servido 
para llevar a cabo nuestro proyecto. Cabe establecer una clasificación entre 
libros específicos de las materias objeto de estudio y libros que nos ilustran 
en las bases teóricas y técnicas concretas del trabajo colaborativo, a los que 
dedicamos una breve resumen.
Existe una gran variedad de citas de trabajo colaborativo que exponen lo 
que los profesores necesitan saber sobre los fundamentos de las metodologías 
activas, y cómo ponerlas en práctica. Algunos de los manuales de referencia, 
que nos han clarificado los conceptos y aspectos relacionados con el proceso 
cooperativo son los siguientes: 
técnicas de aprendizaje colaborativo, barkley, e. F. et at (2007), madrid. 
Morata. En el que las autoras presentan de una manera muy detallada 
una gran cantidad de ejemplos de aprendizaje colaborativo. Este manual 
es claro, completo y práctico para aquellos docentes que deseen motivar 
y responsabilizar, al menos en parte a sus alumnos.
el aprendizaje cooperativo en el aula, Jonhson, d.W. y Jonhson r.t., Holubec, 
e.J. (1999), paidós, es referencia fundamental tanto por su definición de 
trabajo cooperativo, como en las orientaciones de implementación a los 
profesores.
Aprender juntos y solos, Jonhson, d.W. y Jonhson r.t., (1999),  aique grupo 
editor S.a., en el que se establecen las diferencias entre el aprendizaje 
cooperativo y el competitivo e individualista. También explicita algunos 
aspectos relacionados con esta metodología cooperativa, tales como 
la planificación de materiales, el control y la intervención, e incluso la 
evaluación del aprendizaje.
el aprendizaje cooperativo. Una alternativa eficaz a la enseñanza tradicional., 
ovejero bernal, a, (1990), barcelona. publicaciones universitarias, que 
incide en los mismos aspectos que los anteriores. de especial interés es 
lo que se plantea en dicho libro “aprender a colaborar como un programa 
de entrenamiento en habilidades sociales”.
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Otras referencias en las que se desarrollan técnicas concretas del trabajo 
colaborativo que nos han inspirado en nuestra investigación son: 
el aprendizaje basado en problemas, moust, J, bouhuijs, p. y Schmidt, H. 
(2007) Cuenca. ediciones de la universidad de Castilla-la mancha, en el 
que se explica y justifica los pormenores de una metodología activa por 
excelencia.
Cómo enseñar en las aulas universitarias a través del estudio de casos, 
Sánchez, m. (2008), documento 07, instituto de Ciencias de la educación, 
universidad de zaragoza, que constituye un documento muy práctico en 
el que se intenta resolver las dudas previas al trabajo por casos.
1.3 propósito. 
Nuestro propósito consiste en fomentar la colaboración entre profesores y 
alumnos para fortalecer aquellos conceptos básicos de la asignatura objeto de 
estudio.
El punto de vista del profesor es necesario para establecer los elementos 
conceptuales imprescindibles para una buena comprensión de la materia. Esto 
permitirá al alumno construir, de forma sólida, su bagaje cognitivo. En cambio, 
la colaboración del alumno es parte fundamental del proceso, ya que establece 
aquellos puntos de la materia que representan mayor dificultad para ellos.
El objetivo principal es asentar los conceptos básicos de cada uno de los 
capítulos de la asignatura en cuestión mediante la preparación y posterior 
realización por parte de los alumnos de unos cuestionarios tipo test. Además 
de manera indirecta se está forzando a que el alumno intente llevar la 
asignatura más o menos al día mientras se prepara para la realización de 
estos cuestionarios. También ayudará al alumno en la realización de sus 
propios resúmenes y a subrayar los principales conceptos y resultados de cada 
parte de la materia. Este proceso se completa con alumnos-tutores, quienes 
preparan sesiones sobre aquellos conceptos previos, imprescindibles para la 
comprensión de la materia.
La investigación se dirige, principalmente, teniendo en cuenta los siguientes 
objetivos:
•  tener un seguimiento periódico de los alumnos.
•  eliminar las carencias conceptuales que los alumnos arrastran cursos 
anteriores.
•  agilizar el asentamiento de la información recibida por parte de los 
alumnos.
•  ayudar a identificar los principales conceptos de la materia.
•  Facilitar la esquematización.
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•  Servir de auto-evaluación.
•  ayudar a observar posibles fallos de aprendizaje.
• Favorecer el proceso de llevar la asignatura al día.
•  aumentar la capacidad de juicio sobre sus propios conocimientos.
•  aprender a colaborar como un programa de entrenamiento en habilidades 
sociales.
•  observar conceptos de difícil comprensión, por parte del profesorado.
•  Facilitar y potenciar la comunicación profesor-alumno y alumno-alumno.
2. MetodoLoGÍA
2.1. descripción del contexto y  de los participantes
La investigación se lleva a cabo en las asignaturas de primer curso de 
la licenciatura de Matemáticas y se enmarca en el programa de redes de 
investigación en docencia universitaria del vicerrectorado de planificación 
Estratégica y Calidad, propuesto conjuntamente con el Instituto de Ciencias 
de la educación de la universidad de alicante. todo ello, en el marco de la 
implementación de la arquitectura curricular convergente con el Espacio 
europeo de educación Superior.
Los participantes de la investigación son profesores y alumnos de los 
primeros cursos de licenciatura y grado de Matemáticas, junto con alumnos de 
cursos superiores que asumirán el papel de alumnos-tutores
2.2. Materiales
para conseguir la consolidación de los temas se ha diseñado un test por cada 
tema. 
Cada uno de los test se realizó de forma presencial en el aula asignada, 
pero una vez realizados por escrito se colgaban en el Campus Virtual para que 
los alumnos tuviesen la oportunidad de hacerlos tantas veces como quisieran, 
y disponer de las soluciones. A modo de ejemplo, mostramos en la siguiente 
figura el último cuestionario realizado en la asignatura “Introducción al Cálculo”.
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Como se puede observar todos los cuestionarios de esta asignatura se 
componían de 10 preguntas con 5 alternativas en cada una de ellas. además, 
por cada tres respuestas incorrectas se restaba una correcta.
En muchas de ellas, se mezcla la utilización de teoremas fundamentales con 
los métodos básicos de cálculo. A menudo, este cálculo es pues una conclusión 
de una elaborada investigación basada y realizada gracias a teoremas profundos 
que hay que conocer para seguir adelante.
Además de los test teóricos, se preparó entre el profesorado de la red un 
cuestionario para valorar la satisfacción del alumnado con este proyecto, con 
el fin de poder obtener información y consecuencias sobre la utilidad de tales 
pruebas. presentamos a continuación el test que se les pasó a los alumnos.
test de satisfacción
Valora de 1 a 5 (1 = nada útil, 5 = totalmente útil) el grado de utilidad que 
atribuyes a la realización de los cuestionarios en relación a los siguientes 
apartados:
1. ¿Te han ayudado a llevar al día la asignatura?
2. ¿Te han ayudado a una mejor comprensión de los principales 
contenidos
tratados?
3. ¿Te han ayudado a identificar los conceptos o resultados más 
importantes
de la materia?
4. ¿Te han ayudado a identificar algunas dificultades de las que antes 
no
eras consciente?
5. ¿Facilitan la esquematización y el aprendizaje de la asignatura?
6. ¿Te han servido para hacer una auto-evaluación de tus 
conocimientos
sobre la materia en el momento de la realización?
7. ¿ayudan a preparar el examen?
8. ¿Ayudan a conocer cómo será el examen?
9. ¿Aconsejarías la realización de más pruebas de este tipo?
10. ¿te han surgido más preguntas/dudas a raíz de la realización de los
cuestionarios?
11. ¿Te han ayudado a involucrarte más en el estudio de la materia?
12. En términos generales, ¿te han servido la realización de estos test?
13. ¿dedicaste mucho tiempo de estudio específicamente a estos 
cuestionarios?
Añade cualquier cosa que consideres de interés.
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También se están diseñando materiales de repaso de conceptos que el 
alumno debería haber asimilado en niveles inferiores y que hemos detectado 
que no dominan. dichos materiales son diseñados por los alumnos-tutores 
en colaboración con el profesor coordinador y son trabajados en las sesiones 
quincenales que los alumnos mantienen con su alumno-tutor correspondiente.
2.4. instrumentos
Como se ha mencionado anteriormente, este trabajo se enmarca en el 
programa de redes de investigación en docencia universitaria del vicerrectorado 
de planificación estratégica y Calidad.
La red se centra en dos asignaturas impartidas en el primer curso de la 
titulación de Matemáticas denominadas “Análisis Matemático I” (troncal y 
anual) e “Introducción al cálculo” (optativa y cuatrimestral), y también en 
las correspondientes asignaturas de grado. de hecho, este trabajo supone 
la continuación de la tarea llevada a cabo en cursos anteriores, en el que 
el foco de atención fue el diseño de test en las asignaturas citadas y que 
ahora enriquecemos introduciendo la figura de alumno-tutor que ayudará 
a los estudiantes de primeros cursos a eliminar las deficiencias en su bagaje 
conceptual previo. 
2.5. procedimientos
En el proceso de elaboración que planteamos de tales cuestionarios, 
distinguimos tres etapas bien diferenciadas: 
1. Fase inicial: con los alumnos integrantes en el grupo de trabajo tras 
finalizar la exposición teórico del apartado teórico objeto del cuestionario 
tipo test. Estos alumnos aportan sus posibles preguntas constituyendo el 
llamado precuestionario. Al mismo tiempo, los profesores de la red van 
recabando posibles preguntas que consideran, dada su experiencia, que 
podrían formar parte de dicho cuestionario. 
2. Fase de argumentación: se comentan, se discuten y se argumenta todos 
los posibles aspectos académicos a tener en cuenta en la elaboración del 
cuestionario final resultante.
3. elaboración final: llegados a este punto, se obtiene una colección 
numerosa de cuestiones sobre la cual el profesor encargado de la 
asignatura realiza la última selección y decide el día concreto en el que 
se realizará la prueba.
básicamente, este proceso se puede resumir en la siguiente ilustración .
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El procedimiento para la preparación de los cuestionarios consiste en la 
realización de reuniones periódicas de grupo con los profesores y alumnos 
adscritos a la red. para tal propósito, se han seleccionado, alumnos que ya 
cursaron la asignatura el curso pasado, debido a que su experiencia  en la 
asignatura les supone una ayuda extra en la colaboración en cuanto a dominio 
de conceptos y conocimiento de la materia.
En estos test se muestran los conceptos que a opinión del grupo de trabajo 
son fundamentales para el suficiente conocimiento y dominio de la materia 
en cuestión. Cabe comentar que en la preparación de estos cuestionarios 
han participado de manera activa los alumnos aportando las preguntas que 
consideraban notables, no sólo por su importancia en la materia sino también 
por la dificultad de comprensión. 
Tras la corrección de los cuestionarios, se procede a su entrega a los 
estudiantes y a su resolución en clase para que el alumno pueda observar 
sus errores, replantearse el estudio de los conceptos y resultados donde ha 
fallado, y finalmente sacar sus propias conclusiones. por otra parte, dentro de 
esta etapa, el profesor volvió a insistir en los conceptos y resultados donde se 
observó un mayor porcentaje de errores. Además cabe comentar que algunos 
alumnos dedicaron especialmente las horas de tutorías para repasar, analizar y 
comentar los errores y observaciones extraídos de los cuestionarios.
de forma paralela al diseño y elaboración de los cuestionarios se introduce, 
como hemos mencionado anteriormente la figura del alumno-tutor, que junto 
con el profesor coordinador elabora materiales que permitan a los alumnos 
resolver sus problemas de base. Quincenalmente se reúne con sus alumnos 
tutorizados y se trabajan dichos materiales. Además el alumno-tutor les 
orienta respecto de diversos aspectos de la asignatura, tales como bibliografía, 
conexiones con otras asignaturas, preparación de exámenes, etc, aportando así 
su experiencia a los alumnos que cursan la asignatura por primera vez.
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3. reSULtAdoS
Los resultados que vamos a mostrar se refieren a los años académicos 
2008/2009 y 2009/2010, puesto que durante este curso todavía no tenemos 
datos suficientes para aportar en este trabajo. durante el curso 2008/2009 la 
red trabajó en la asignatura de primer curso de la licenciatura de matemáticas 
denominada “análisis matemático i”, mientras que en el curso 2009/2010 dicha 
red trabajó en esta misma asignatura anual y en una segunda desarrollada 
durante el primer cuatrimestre llamada “Introducción al cálculo” también de la 
licenciatura de matemáticas.
respecto a la asignatura “análisis matemático i”, durante el curso 2008/2009 
se realizaron un total de cinco test junto con un cuestionario sobre la satisfacción 
del alumnado con esta red. En el curso siguiente se ha llevado a cabo cinco 
cuestionarios. La distribución exacta realizada en función de los capítulos que 
componen la asignatura se puede observar en la Tabla 1.
tabla 1: distribución efectuada en Análisis Matemático i
de los resultados extraídos destacaremos por adelantado y a modo de 
conclusión que, en las notas obtenidas por los alumnos en la parte de las 
cuestiones de los distintos exámenes, se observa una diferencia notable entre 
los alumnos que realizan los test y los que no los hacen.
 Empezaremos mostrando los resultados de los primeros parciales de los 
cursos 2008/2009 y 2009/2010. Si nos centramos en las calificaciones medias 
obtenidas por los alumnos en la parte de cuestiones de cada uno de los 
exámenes, se tienen los siguientes resultados:
Curso 2008/2009 división de la asignatura en temas Curso 2009/2010
Cuestionario 1
Tema 1. Introducción al número real. Cuestionario 1
tema 2. Sucesiones de números reales. Cuestionario 2
tema 3. límites y Continuidad de Funciones 
              Reales de Variable Real.
Cuestionario 3
realizaCióN del primer eXameN parCial
Cuestionario 2
tema 4. diferenciabilidad  de Funciones reales
              de Variable Real.
Cuestionario 4
Cuestionario 3 tema 5. integrabilidad de Funciones reales.
Cuestionario 5Cuestionario 4 Tema 6. Integración Impropia.
Cuestionario 5 tema 7. Series Numéricas.
realizaCióN del SeguNdo eXameN parCial Y del FiNal
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1. La nota media de los alumnos presentados al primer examen parcial del 
curso 2008/2009 que han seguido regularmente los cuestionarios es de 0.93 
sobre 3, mientras que la calificación media de los alumnos que no siguieron 
los test durante el primer parcial fue de 1.37 sobre 3. por otra parte, durante 
el curso 2009/2010 las puntuaciones respectivas fueron de 0.89 y de 0.88 
puntos sobre los tres posibles. La diferencia existente en las calificaciones 
obtenidas en el primer curso no nos resultó nada satisfactoria para los 
propósitos de la red y pensamos que se debe principalmente a dos causas: 
la primera de ellas es que la mayoría de los alumnos repetidores no siguieron 
los test, y la segunda es que muchos de los alumnos de nuevo ingreso se 
presentan a los primeros exámenes parciales porque no tienen nada que 
perder. Estas consideraciones hicieron que en nuestra siguiente media 
elimináramos a los alumnos que se presentaron y no entregaron el examen 
(que en nuestro caso la mayoría no fueron repetidores) y diferenciáramos 
entre los alumnos que ya habían cursado la asignatura en años anteriores y 
los que no. en cuanto al curso 2009/2010 los datos nos indican una igualdad 
total entre ambos grupos algo estable en los alumnos que siguieron los test 
y mucho más baja en cuanto a los alumnos que no los siguieron.
2. en el curso 2008/2009, los alumnos que realizaron el primer examen parcial 
y siguieron los test obtuvieron una calificación media de 1.76 puntos y 
para los que no habían realizado los cuestionarios fue de 1.41 puntos. En el 
curso siguiente las medias fueron de 1.31 y 0.94 sobre 3 respectivamente. 
Estos datos sí que nos indican la importancia de la realización de estos 
cuestionarios ya que las diferencias entre las medias fueron de 0.35 y de 
0.37 respectivamente. 
3. Los alumnos nuevos que habían realizado estos cuestionarios obtuvieron 
una nota media de 1.19 por los 0.7 de calificación media que obtuvieron el 
resto de alumnos en el curso 2008/2009, mientras que en el curso 2009/2010 
las calificaciones fueron de 1.31 frente a un 0.94 respectivamente. por 
tanto los alumnos de primera matriculación que siguen los cuestionarios 
regularmente obtienen mejores calificaciones en la parte de cuestiones que 
los alumnos que deciden no seguirlos.
4. un 69% de los alumnos aprobados habían seguido los test con regularidad 
mientras que un 60% de los alumnos que no alcanzaron una nota igual o 
superior a 5 habían seguido regularmente los test, aunque de este 60% 
solamente el 45% de estos habían obtenido en  los test unos resultados 
satisfactorios (más de un 60% de acierto) durante el curso 2008/2009. 
durante el curso 2009/2010 el porcentaje de alumnos que aprobaron el 
primer parcial y que habían seguido los test fue de un 85% frente a un 77% 
que no lo superaron (de éstos el 47% de los alumnos no obtuvieron unos 
resultados adecuados). 
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alumNoS preSeNtadoS al primer eXameN parCial
SigueN loS teSt No SigueN loS teSt
NOTA
media
Curso 2008/2009 Curso 2009/2010 Curso 2008/2009 Curso 2009/2010
0.93 sobre 3 0.89 sobre 3 1.37 sobre 3 0.88 sobre 3
alumNoS reÈtodpreS Que realizaroN el primer parCial 
SigueN loS teSt No SigueN loS teSt
NOTA
media
Curso 2008/2009 Curso 2009/2010 Curso 2008/2009 Curso 2009/2010
1.76 sobre 3 1.31 sobre 3 1.41 sobre 3 0.94 sobre 3
alumNoS NuevoS Que realizaroN el primer eXameN parCial 
SigueN loS teSt No SigueN loS teSt
NOTA
media
Curso 2008/2009 Curso 2009/2010 Curso 2008/2009 Curso 2009/2010
1.19 sobre 3 0.92 sobre 3 0.7 sobre 3 0.6 sobre 3
tabla 2: datos referentes al primer parcial de Análisis Matemático i
La nota media obtenida en el primer examen parcial crece a medida que el 
número de respuestas correctas aumenta como se puede apreciar en la Figura 
1.
Figura 1: Notas medias del primer parcial en función
del porcentaje de aciertos en los test
Mostraremos ahora los resultados obtenidos en el segundo parcial en los 
que, por las razones anteriormente comentadas, se han obviado los alumnos 
no entregaron el examen. Conviene destacar el aumento en las notas en la 
parte de cuestiones de los alumnos que habían seguido los cuestionarios del 
primer parcial al segundo parcial, siendo esta de casi medio punto en el curso 
2008/2009 y algo más elevada en el curso 2009/2010.
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1. Los alumnos que realizaron el examen y que siguieron regularmente 
los test obtuvieron en el curso 2008/2009 una nota media de que 
han seguido regularmente los cuestionarios es de 1.41, mientras que 
la de los alumnos que no siguieron los test durante el primer parcial 
fue de 1.14 sobre 3. los datos obtenidos durante el curso 2009/2010, 
para esta misma distinción de alumnos, fue de 1.59 y de 1.24 puntos 
respectivamente sobre los tres posibles.
2. Entre los alumnos de primera matriculación y el resto de los alumnos 
del curso 2008/2009 destacamos que todos los que se presentaron al 
segundo parcial de primera matriculación siguieron los test y obtuvieron 
una nota media de 1.66. por otro lado, en el curso siguiente los alumnos 
obtuvieron una media de 1.73 para los que siguieron los cuestionarios y 
de 1.20 para los que optaron por no seguirlos.
3. La nota media de los alumnos que ya se habían matriculado en años 
anteriores que fue de 1.22 para los que siguieron los test y de 1.16 para los 
que no los siguieron durante el curso 2008/2009. algo parecido sucedió 
en el curso 2009/2010 en el que los alumnos de primera matriculación 
que siguieron los test alcanzaron una nota media de 1.32 por un 1.25 de 
los que no siguieron los test.
4. En cuanto al porcentaje de alumnos que superaron este segundo 
parcial subrayaremos que el 67% de los alumnos que lo superaron 
habían seguido regularmente los cuestionarios mientras que un 50% 
de los alumnos que no lo salvaron habían secundado los test. El mismo 
porcentaje de suspensos se obtuvo en el curso siguiente mientras que el 
de aprobados que habían realizado los test bajó hasta un 69%.
En resumen los datos obtenidos en este segundo parcial aparecen resumidos 
en la siguiente tabla:
alumNoS Que realizaroN el SeguNdo eXameN parCial
SigueN loS teSt No SigueN loS teSt
NOTA
media
Curso 2008/2009 Curso 2009/2010 Curso 2008/2009 Curso 2009/2010
1.41 sobre 3 1.59 sobre 3 1.14 sobre 3 1.24 sobre 3
alumNoS repetidoreS Que realizaroN el primer parCial 
SigueN loS teSt No SigueN loS teSt
NOTA 
media
Curso 2008/2009 Curso 2009/2010 Curso 2008/2009 Curso 2009/2010
1.22 sobre 3 1.32 sobre 3 1.16 sobre 3 1.25 sobre 3
alumNoS NuevoS Que realizaroN el primer  parCial 
SigueN loS teSt No SigueN loS teSt
NOTA 
media
Curso 2008/2009 Curso 2009/2010 Curso 2008/2009 Curso 2009/2010
1.66 sobre 3 1.73 sobre 3 Todos los realizaron 1.20 sobre 3
tabla 3: datos referentes al segundo parcial de Análisis Matemático i
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de la misma manera que en los resultados del primer parcial, parece 
existir una relación directa entre los resultados obtenidos en los test y las 
calificaciones obtenidas en los exámenes. Así, se puede ver que la nota media 
obtenida en la parte de cuestiones del segundo examen parcial va creciendo 
a medida que el número de respuestas correctas aumenta. En este caso se ha 
de tener que en cuenta que todos los alumnos que se presentaron al segundo 
parcial y siguieron los test obtuvieron un porcentaje de acierto superior al 60%, 
con lo que hemos distinguido en este caso entre los alumnos que respondieron 
correctamente menos de un 65% de las preguntas tienen asociada una nota 
media de 1.01 en las cuestiones del examen del curso 2008/2009 y de un 
1.22 el curso 2009/2010, los que respondieron entre un 65 y un 75 por ciento 
obtuvieron una calificación media de 1.18 y de 1.10 respectivamente. los que 
respondieron entre 75 y un 85 por ciento sacaron una nota media de 1.15 y 2.27 
respectivamente y finalmente los alumnos que superaron el 85% de respuestas 
correctas alcanzaron una puntuación media de 2 y 2.7 puntos respectivamente. 
de estos datos se desprende que entre los alumnos que lograron más de un 80% 
de respuestas correctas y los que cosecharon menos de un 65%, la diferencia 
en la nota es de casi un punto sobre 3 posibles en el curso 2008/2009 y de casi 
punto y medio en el curso 2009/2010. 
Figura 2: Notas medias del primer parcial en función del porcentaje de aciertos en 
los test
para los datos de los exámenes finales y de la convocatoria de septiembre 
del curso 2008/2009 esquematizaremos los resultados en las tablas 4 y 5 
respectivamente. 
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alumNoS Que realizaroN el eXameN FiNal
SigueN loS teSt No SigueN loS teSt
NOTA
media
Curso 2008/2009 Curso 2009/2010 Curso 2008/2009 Curso 2009/2010
1.09 sobre 3 1.56 sobre 3 1.10 sobre 3 0.98 sobre 3
alumNoS Que realizaroN el primer eXameN parCial matriCuladoS mÁS de uNa vez
SigueN loS teSt No SigueN loS teSt
NOTA
 media
Curso 2008/2009 Curso 2009/2010 Curso 2008/2009 Curso 2009/2010
1.30 sobre 3 1.47 sobre 3 1.41 sobre 3 0.96 sobre 3
alumNoS Que realizaroN el primer eXameN parCial matriCuladoS por primera vez
SigueN loS teSt No SigueN loS teSt
NOTA 
media
Curso 2008/2009 Curso 2009/2010 Curso 2008/2009 Curso 2009/2010
1.01 sobre 3 1.60 sobre 3 0.53 sobre 3 1.20 sobre 3
porCeNtaJe de alumNoS Que aprobaroN el eXameN FiNal
SigueN loS teSt No SigueN loS teSt
NOTA 
media
Curso 2008/2009 Curso 2009/2010 Curso 2008/2009 Curso 2009/2010
25% 63% 75% 27%
tabla 4: datos referentes a los exámenes finales de Análisis Matemático i 
alumNoS Que realizaroN la CoNvoCatoria de Septiembre
NOTA
media
SigueN loS teSt No SigueN loS teSt
1.77 Sobre 3 0.91 Sobre 3




SigueN loS teSt No SigueN loS teSt
1.10 Sobre 3 1.08 Sobre 3




SigueN loS teSt No SigueN loS teSt
1.99 Sobre 3 0.30 Sobre 3
porCeNtaJe de alumNoS Que aprobaroN el eXameN FiNal
NOTA
media
SigueN loS teSt No SigueN loS teSt
88% 12%
tabla 5: datos referentes a los exámenes de septiembre de Análisis Matemático i
para relacionar los resultados obtenidos en los test y las calificaciones 
obtenidas en los exámenes, dividiremos al alumnado en tres grupos prácticamente 
homogéneos en cuanto a su número. así, en el curso 2008/2009 la nota media 
06 en las cuestiones del examen de los alumnos que se presentaron al examen 
final y obtuvieron menos de un 65% de aciertos fue de 1.06, mientras que en 
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el curso 2009/2010 fue de 1.68. aquellos que respondieron entre un 65 y un 
75% obtuvieron una calificación media de 0.73 y de 1.52 respectivamente. por 
último, los que respondieron más de un 75% sacaron una nota media de 1.70 y 
de 1.42 puntos respectivamente. por tanto, entre los alumnos que lograron más 
de un 75% de respuestas correctas y los que cosecharon menos de un 65%, la 
diferencia es de más de medio punto sobre 3 posibles en el curso 2008/2009 y 
de 0.26 puntos en el curso siguiente. 
Figura 3: Notas medias del examen final en función del porcentaje de aciertos en los 
test
En cuanto a los datos relacionados con la convocatoria de septiembre 
insistimos en que sólo disponemos de los correspondientes al curso 2008/2009, 
que los resumimos en la Figura 4.
Respecto a la asignatura “Introducción al Cálculo”, en la que se matricularon 
61 personas, los datos extraídos de los test presentarán una interpretación 
diferente ya que, la realización de los test sí que suponía una parte de la nota 
final de la asignatura, con lo que muchos alumnos se tomaban estas pruebas 
con una mayor seriedad práctica.
Figura 4: Notas medias del examen de septiembre en función del porcentaje de 
aciertos en los test
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Finalmente, un total de 54 alumnos realizaron al menos una de las cuatro 
pruebas que se programaron. de hecho, la programación que se llevó a cabo 
fue la siguiente:
Nº de cuestionario Fecha Materia
Cuestionario 1 16 de Octubre
tema 1 (polinomios: operaciones, descomposición factorial, 
teorema del resto, regla de ruffini. productos notables. 
Fracciones algebraicas: operaciones y simplificación. 
Radicales: operaciones, y racionalización. Resolución de 
sistemas de ecuaciones no lineales sencillos)
Cuestionario 2 6 de Noviembre
tema 2 (Funciones lineal, cuadrática, exponencial y 
logarítmica. propiedades. representación gráfica) 
Tema 3 (Ecuaciones logarítmicas, exponenciales y 
trigonométricas)
Cuestionario 3 4 de diciembre
tema 4 (reglas de derivación. Simplificación de derivadas. 
Calculo de límites. regla de l´Hôpital. Cálculo de primitivas)
Cuestionario 4 18 de diciembre
Tema 6 (Teoremas de funciones continuas y derivables.. 
problemas de optimización. Calculo de límites. infinitésimos 
equivalentes. Nociones de la fórmula de Taylor)
tabla 6: distribución efectuada en introducción al Cálculo
En algunos capítulos del temario no se efectuó ningún test ya que el profesor 
encargado decidió efectuar otro tipo de prueba distinta. 
Respecto a las estadísticas resultantes, en este caso no distinguiremos a 
los alumnos repetidores de los que no lo son, ya que para esta asignatura de 
carácter optativo (y procedente del antiguo curso cero) la mayoría de ellos son 
de nuevo ingreso.
Cuestionario Nº alumnos que lo realizaron Nota media sobre 10
Cuestionario 1 54 5.61
Cuestionario 2 50 5.8
Cuestionario 3 48 4.75
Cuestionario 4 43 4.16
tabla 7: Notas medias de los cuestionarios de introducción al Cálculo
Como se puede observar en la tabla 7, hubo un pequeño y progresivo 
descenso a medida que se iban realizando estas pruebas, hecho que se debe 
al abandono de alguno de los alumnos a medida que avanzaba el curso y, en el 
cuestionario 4, a que algunos de ellos consideraron que ya no tenían opción a 
disponer del porcentaje extra en la nota, con lo que decidieron por su propia 
voluntad de no hacerlo. 
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4. CoNCLUSioNeS
A la vista de los resultados anteriores se concluye que los alumnos que 
realizaban mejor los test sacaban a posteriori una mejor nota global de la 
asignatura correspondiente (con lo que realizaban un mejor examen). A modo 
de ejemplo, la nota media final de la asignatura “Introducción al cálculo”de 
aquellos alumnos que sacaron un 5 o más como nota media de los test 
realizados fue de 5.93, mientras que para el resto de alumnos fue de 3.67. en 
particular, para aquellos alumnos que sacaron mayor provecho de los test, y 
que obtuvieron en ellos una media igual o superior a 7 puntos, su nota media 
fue de 7.8. mientras que para los alumnos que se presentaron al examen sin 
haber realizado ningún test, su nota media fue de 2.48. 
de todas formas, cabe comentar que aún a pesar de que muchos alumnos 
no obtuvieron buenos resultados en los test realizados, les ayudó en el examen 
final y, aprovecharon los errores cometidos en los cuestionarios para solventar 
algunas de las dificultades que posteriormente se les presentaron. 
Finalmente con el propósito de tener datos de satisfacción del alumnado, 
se pidió a los estudiantes la realización de un test. En este test se les pedía 
que puntuaran entre 1 (nada útil) y 5 (totalmente útil) una serie de cuestiones 
Los resultados obtenidos de estas encuestas realizadas estos dos años han 
sido los siguientes:








Te han ayudado los cuestionarios a llevar al día la asignatura. 3.39 3.85 3.62
Te han ayudado a una mejor comprensión de los principales 
contenidos tratados
3.65 3.62 3.64
Te han ayudado a identificar los conceptos o resultados más 
importantes de la materia
3.74 4.15 3.95
Te han ayudado a identificar algunas dificultades de las que antes 
no eras consciente
3.87 3.77 3.82
Facilitan la esquematización y el aprendizaje de la asignatura 3.65 3.77 3.71
Te han servido para hacer una autoevaluación de tus 
conocimientos sobre la materia en el momento de la realización
4.13 4 4.07
Ayudan a preparar el examen 3.52 3.54 3.53
Ayudan a conocer cómo será el examen 2.26 2.38 2.32
Aconsejarías la realización de más pruebas como esta 4.65 4.38 4.52
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En otro orden de cosas, hay que precisar que la introducción de los alumnos-
tutores en el proyecto no podemos valorarla actualmente puesto que en este 
momento no podemos extraer datos concluyentes hasta final de curso.
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57. APRendizAJe coLAboRAtivo ASiStido PoR LA 
tecnoLoGíA: eJeMPLo y ReSuLtAdoS de APLicAción
ReSuMen
Uno de los principales problemas que se dan actualmen-
te en la educación universitaria es el alto índice de abandono 
o fracaso académico, especialmente entre los estudiantes 
de nuevo ingreso. La mayoría de estos abandonos se pro-
ducen en el primer año de la carrera que es, precisamente, 
cuando el estudiante experimenta un brusco cambio entre 
la metodología y los contenidos propios de la docencia en 
enseñanza secundaria y aquellos específicos del ámbito 
universitario.
En este trabajo, se analizan las causas de este impacto en 
una de las asignaturas de la titulación de Ingeniería Técnica 
en Informática de Gestión que, tradicionalmente, ha conta-
do con un elevado índice de fracaso académico. A partir de 
este análisis, se expone la utilización de una metodología 
relacionada con el aprendizaje colaborativo y basada en el 
uso de debates a través del Campus Virtual, que ha supuesto 
un punto de inflexión en cuanto a los resultados negativos 
observados en los últimos años. Esta metodología se puso 
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en práctica durante el curso académico 2007/2008 y se ha 
mantenido hasta la actualidad, obteniéndose una significati-
va mejora en los resultados académicos sin menoscabo de la 
calidad de los contenidos tratados en la asignatura.
PALAbRAS cLAve: debates, entornos cooperativos, cScl, 
herramientas tecnológicas, Espacio Europeo de Educación 
Superior.
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1. intRoducción
En esta sección, se describirán las características fundamentales de la 
asignatura objeto de estudio, se detallará la metodología docente utilizada 
tradicionalmente en la misma así como los resultados académicos que suelen 
obtenerse.
1.1 características de la asignatura
la asignatura informática básica tiene carácter troncal en los planes de 
estudio de informática, y se imparte en el Primer curso de la ingeniería técnica 
en Informática de Gestión (ITIG) y, con ligeras variaciones, se imparte también 
en la Ingeniería Superior en Informática y en la Ingeniería Técnica en Informática 
de Sistemas. Posee una duración anual con 12 créditos de carga docente, 
distribuidos entre 6 de teoría y 6 de prácticas. Las 120 horas de docencia que 
corresponden a la asignatura están planificadas en 2 horas semanales de teoría 
y 2 horas semanales de prácticas durante las 30 semanas de duración del curso.
En el primer curso de la titulación ITIG, se imparten asignaturas relacionadas 
con la metodología de la programación y con las matemáticas. La asignatura 
de informática básica se inicia describiendo los aspectos fundamentales de la 
arquitectura y la tecnología de los computadores. de este modo, la asignatura 
está planteada para aportar el punto de vista estructural y arquitectural de los 
computadores, de forma complementaria al resto de contenidos del primer curso.
del análisis de los currícula de la Educación Secundaria, se desprende que 
los contenidos de la asignatura distan de forma notable de aquellos asimilados 
por el estudiante de secundaria. Por tanto, el impacto que genera sobre los 
estudiantes es grande,  a diferencia de lo que ocurre con otras asignaturas 
troncales como Álgebra, cálculo o Física, materias de las cuales los estudiantes 
poseen conocimientos adquiridos previamente. Esta característica produce en los 
estudiantes un cierto temor ante la asignatura, que se traduce en un alto índice 
de incomparecencia en las convocatorias de exámenes ordinarios de la asignatura.
Como asignatura fundamental, otra característica que presenta es la estrecha 
relación y, por ende, la alta dependencia existente entre informática básica y 
otras asignaturas de la titulación que se imparten en cursos posteriores. Esto 
supone que un fracaso en informática básica provocará en el estudiante una 
carencia de conocimientos fundamentales de los computadores que, a su vez, 
causará posiblemente que el estudiante sufra un grave retardo en la obtención 
del título universitario, al tener que postergar la matrícula en algunas de dichas 
asignaturas de cursos posteriores de las que informática básica es prerrequisito.
1.2 Metodología docente en la asignatura
Las clases de teoría se imparten siguiendo el formato de clase magistral para 
un aforo aproximado de 100 estudiantes, en cumplimiento de lo establecido 
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por la universidad de Alicante para estudios de Primer ciclo, y tiene lugar 
en aulas equipadas con medios audiovisuales. Las explicaciones del profesor 
se complementan con detalles en la pizarra y con la proyección en pantalla 
de diapositivas (tipo PowerPoint) y de resultados de ejecución de diversas 
herramientas de simulación.
Las clases prácticas tienen lugar con grupos de unos 20 a 25 estudiantes 
en laboratorios dotados de herramientas software de simulación. el reducido 
número de estudiantes permite, en este caso, realizar una evaluación continua 
sobre el estudiante que recibe un asesoramiento in situ del profesor de 
prácticas. Todo ello revierte en un alto índice de aprobados con respecto a los 
contenidos prácticos de la asignatura.
el sistema de evaluación global de informática básica, en coherencia con el 
reparto de créditos de la asignatura en 6 de teoría y 6 de práctica, consiste en 
promediar la nota de teoría con la nota de prácticas, siempre que cada una de 
ellas igual o superior a 5.
1.3 datos estadísticos previos de la asignatura
Se recopilaron datos relativos al número de presentados y de aprobados 
en las convocatorias de junio y septiembre desde el curso 2004/2005 hasta el 
curso 2006/2007. El número total de estudiantes se mantuvo prácticamente 
estable durante estos tres cursos y se situó aproximadamente en unos de 200 
estudiantes.
del análisis de los datos estadísticos sobre el número de estudiantes 
presentados a las convocatorias y el número de estudiantes aprobados, se 
obtuvieron las siguientes conclusiones:
	bajo índice de presentados: en las convocatorias de junio, el número de 
presentados al examen nunca superó el 30% sobre el total de estudiantes. 
El porcentaje empeora al considerar la convocatoria de septiembre, 
donde nunca se sobrepasó el 20%. habitualmente, un bajo índice de 
presentados denota una desmotivación por parte de los estudiantes ante 
la asignatura, los cuales prefieren no hacer uso de la convocatoria antes 
que obtener un más que presumible suspenso.
	bajo índice de aprobados sobre el total de presentados: en la convocatoria 
de junio, la media de aprobados se sitúa por debajo del 40% mientras 
que en la de septiembre la media se sitúa en el 20%. El bajo índice de 
aprobados con respecto al número de presentados suele evidenciar una 
desviación entre el nivel de conocimientos adquirido por el estudiante y 
el requerido para superar la asignatura.
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hay que indicar, por otra parte, que es frecuente encontrar casos de 
estudiantes que han obtenido una muy buena calificación en la parte práctica y, 
sin embargo, no se sienten suficientemente seguros para afrontar el examen de 
teoría de la asignatura; o bien, en caso de que lo hagan, por lo general obtienen 
una calificación en este examen muy inferior al mínimo para aprobar.
2. AnÁLiSiS de LA PRobLeMÁticA y PRoPueStA de SoLución
En esta sección, se detallará el análisis realizado a dos niveles en relación 
al alto índice de fracaso en la asignatura; se expondrán las características 
específicas de la estrategia basada en aprendizaje colaborativo que se aplicó, 
el desarrollo de la misma de forma práctica y los resultados obtenidos con esta 
nueva metodología.
2.1 Análisis de la problemática de la asignatura
Una vez analizado el problema del fracaso académico en la asignatura, se 
pasó a estudiar las causas que pudieran motivar tal desequilibrio. El análisis se 
hizo a dos niveles: a nivel curricular-metodológico y a nivel de percepción del 
estudiante.
Para chequear el nivel curricular y metodológico de la asignatura, se 
realizó una comparación exhaustiva de informática básica con asignaturas 
que presentaran un alto grado de similitud con ésta en titulaciones de otras 
universidades. Se compararon tanto los programas de las asignaturas como las 
metodologías docentes empleadas. Al ser una materia troncal, la información 
hallada fue abundante.
Para obtener información acerca de la percepción que los estudiantes 
poseían sobre la asignatura, se realizaron encuestas de opinión a estos. dichas 
encuestas recopilaban, de forma anónima, información acerca de todos 
aquellos aspectos que el estudiante percibía como principales dificultades y 
obstáculos para superar la asignatura.
El análisis a dos niveles proporcionó dos conclusiones importantes:
a) Tanto el currículo como la metodología empleada en la asignatura no 
difieren de los empleados en otras universidades para asignaturas 
similares. de aquí se deduce que el problema no radica ni en la cantidad 
ni en la calidad de los contenidos impartidos.
b) Los estudiantes perciben, como uno de los principales problemas de la 
asignatura, las escasas horas dedicadas a la resolución de problemas en 
clase. Este resultado ha de tenerse muy en cuenta dado que los exámenes, 
aunque siempre se basan en los conocimientos teóricos del estudiante, 
consisten en proporcionar la solución de una serie variada de problemas. 
En el enfoque de la asignatura, la elevada cantidad de contenidos teóricos 
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que se ha de impartir hace muy difícil el que se pueda dedicar el tiempo 
que los profesores desearían para la resolución de problemas, por lo que 
los docentes únicamente pueden proponer y resolver en clase algunos 
problemas modelo. Esta deficiencia se solventa motivando al estudiante 
a resolver problemas en sus horas de trabajo personal fuera de clase. hay 
que tener en cuenta, además, que en las sesiones prácticas se resuelven 
otro tipo de problemas de índole más tecnológica. La encuesta realizada 
a los estudiantes revela que la motivación de éstos para autoplanificar la 
resolución de ejercicios en casa es muy baja.
2.2. Propuesta de solución basada en aprendizaje colaborativo
Una vez analizadas los problemas fundamentales de la asignatura, se 
propusieron inicialmente las siguientes alternativas para intentar mejorar el 
índice de fracaso:
a)  Sistema de evaluación continua de la parte teórica. Este tipo de evaluación 
ya se aplica con éxito para la parte práctica de la asignatura, dado que el 
número de estudiantes por grupo de prácticas es reducido. Sin embargo, 
teniendo en cuenta el gran número de estudiantes por grupo de teoría, 
aproximadamente 100, la propuesta presenta grandes dificultades para 
su ejecución.
b)  Relajación en el sistema de evaluación. Se analizaron varias alternativas 
para mejorar la nota global del estudiante como: dar mayor ponderación 
a la nota de prácticas, promediar la nota de prácticas con la de teoría 
aunque ésta fuera inferior a 5, realizar exámenes más fáciles, etc. Todas 
estas alternativas artificiales apuntan hacia un probable empobrecimiento 
del nivel de conocimientos teóricos básicos que adquiere el estudiante, 
tan importantes para asignaturas de cursos posteriores.
c)  Utilización de soluciones basadas en aprendizaje colaborativo soportado 
por herramientas tecnológicas. dada las herramientas disponibles 
en el Campus Virtual de la Universidad de Alicante tanto para los 
estudiantes como para los profesores, se propuso una estrategia basada 
en aprendizaje colaborativo soportado por herramientas tecnológicas a 
fin de mejorar e incentivar la praxis sobre los problemas o ejercicios de la 
asignatura. ésta fue finalmente la propuesta aceptada y es, por tanto, la 
que se detalla a continuación.
El aprendizaje colaborativo se define como “un proceso de aprendizaje 
donde dos o más personas trabajan juntas para crear conocimiento, explorar un 
tema o mejorar habilidades” (harasim et al., 1995; hmelo-Silver et al., 2008). 
Algunos investigadores diferencian entre aprendizaje colaborativo y aprendizaje 
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cooperativo, aunque otros manifiestan que son conceptos similares  (Alfonseca 
et al., 2006; beatty y Geiger, 2010; Hong y Kinshuk, 2004; liu et al., 2008).
En (Webb et al., 2004) se analizó el uso de los foros para realizar cursos online 
en estudiantes universitarios. En este estudio se evidenció una correlación 
positiva entre la participación en dichos cursos y la mejora de los resultados 
de los estudiantes. También se demostró que los participantes pasivos, es 
decir, aquellos estudiantes que simplemente observaban las conversaciones 
en el foro, también podían resultar beneficiados. de acuerdo con (Gibbings y 
brodie, 2008), al estudiante se le debe pedir participar de forma activa en el 
proceso de aprendizaje, ya que de este modo los estudiantes aprecian el valor 
de la participación, la confianza, el respeto mutuo y la diversidad. El resultado 
más importante de implementar un foro en este entorno es que conduce a una 
mayor reflexión y discusión sobre el material de los propios cursos por parte del 
estudiante. También lleva a que el estudiante se muestre más crítico incluso en 
la enseñanza regular no basada en foros.
Sin embargo, otros autores destacan desventajas en el uso de los foros 
para la enseñanza. en (mason y bacsich, 1998) se observó que la asincronía 
que introduce la herramienta puede entorpecer el proceso de comunicación y 
confundir a los participantes. También la carencia de respuesta directa puede 
reducir la motivación por la participación activa (Contreras et al., 2004; Sherry, 
2000). en (Pellgrum, 2001) se dirigió la investigación hacia la percepción de los 
profesores acerca de los obstáculos que podía suponer la realización de cursos 
basados en las tic para la consecución de objetivos de aprendizaje. Por otra 
parte, algunos estudios muestran que un exclusivo uso de un método online 
puede perjudicar e interferir en el desarrollo de alguna habilidad y que éstas se 
desarrollan mejor con estrategias de aprendizaje presencial (Parkhurst et al., 
2008).
Por otro lado, el aprendizaje colaborativo asistido por ordenador (Computer-
Supported Collaborative Learning -CSCL) se define como “un campo de 
investigación dinámico, interdisciplinar e internacional orientado al modo en 
que la tecnología puede facilitar el intercambio y creación de conocimiento 
y experiencia por medio de procesos de interacción por pares y aprendizaje 
grupal”. (Allen et al., 2009; bustos y coll, 2010; Jones et al., 2006; Kirschner 
et al., 2004; resta y laferrière, 2007; Schellens y valcke, 2006; timmers et al., 
2008).
La metodología de aprendizaje colaborativo que se desarrolló tomó como 
soporte de funcionamiento el Campus Virtual de la Universidad de Alicante, 
por tratarse de una herramienta tecnológica común y bien conocida tanto por 
los estudiantes como por los profesores de la asignatura. La estrategia consiste 
en emplear la utilidad del Campus Virtual denominada Debates. Un debate se 
puede hacer corresponder a un foro de discusión con características similares 
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a muchos otros que existen en Internet. La utilización de los debates tiene 
como finalidad fundamental mejorar e incentivar la praxis sobre los problemas 
teóricos que se plantean en la asignatura.
En los debates tradicionales, se plantea a los estudiantes algún tema o cuestión 
sobre la cual discutir. El profesor modera el debate para encaminarlo hacia 
conclusiones comunes aclaratorias de distintos conceptos. Cada estudiante redacta 
una memoria resumida con las opiniones que le han resultado más interesantes, la 
conclusión a la que se ha llegado de forma global y su opinión particular. 
2.3. características específicas del debate utilizado en informática básica
Frente a este tipo de debate tradicional, los debates planteados en 
informática básica poseen una serie de características que van más allá de 
un mero foro de discusión sobre conceptos teóricos. En el Campus Virtual, el 
profesor tiene la capacidad de generar y activar un debate. A los estudiantes se 
les avisa del inicio del debate así como la fecha en la que se inactivará el mismo. 
habitualmente, el plazo en que permanece activo un debate suele ser de varias 
semanas.
El profesor actúa como moderador del debate, con lo cual puede leer e 
incluso borrar las intervenciones, a fin de dirigir adecuadamente la discusión. 
También tiene la opción de desactivar el debate para que, sin borrar los 
mensajes existentes, los estudiantes sólo puedan consultarlos abiertamente 
pero no puedan añadir nuevas intervenciones.
A fin de incentivar y fomentar la realización de ejercicios en casa y que, a 
su vez, estos sirvan como base de discusión entre los estudiantes, se plantea 
la realización de un debate  por cada uno de los temas que se imparten en la 
asignatura.
A cada estudiante se le pide, como mínimo, una intervención en cada 
debate. Estas intervenciones van a aportar al estudiante una calificación sobre 
la parte teórica de la asignatura que se sumará a la calificación del examen final. 
En esta intervención obligatoria, el estudiante debe describir el enunciado de 
un problema relacionado con el tema objeto de debate así como proponer una 
solución a dicho problema. Este enunciado deberá ser original y no trivial: en 
caso de que se detecte que dicho problema presenta un alto grado de similitud 
con otro aparecido en algún libro, apuntes, examen, página de Internet o 
similar, se otorgará la calificación nula. Es importante recalcar que el profesor, 
inicialmente, no corrige el problema que un estudiante introduce en el debate, 
sino que simplemente supervisa su enunciado.
También se valora la intervención que realice un estudiante con el fin de 
indicar un error en la resolución del problema introducido por otro compañero 
en el debate. de esta manera se fomenta la interacción de los estudiantes 
dentro del foro.
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Para que cada estudiante muestre interés no sólo por la resolución de su 
ejercicio sino también por la de sus compañeros, la normativa de la asignatura 
establece que el examen de teoría contendrá se realizará tomando como 
base enunciados de los que han sido introducidos por los estudiantes en los 
debates.
La evaluación de la nota de teoría de la asignatura queda como sigue: sobre 
un total de 10 puntos, 2 de ellos corresponden a la correcta introducción de 
ejercicios en los debates y los restantes 8 puntos son el resultado de un 
examen teórico tradicional. Resulta obvio que esta metodología no sería 
viable con un bajo número de estudiantes, ya que el reducido número de 
ejercicios que se introducirían en los debates imposibilitaría la selección 
adecuada de una serie de tales ejercicios para confeccionar el examen teórico 
de la asignatura.
El aprendizaje colaborativo se produce, por tanto, a varios niveles:
	Por un lado, cada estudiante expone al resto de compañeros lo que ha 
sacado en claro de cada tema, plasmándolo en un ejercicio y una solución 
a éste.
	Por otra parte, cada estudiante tienen la posibilidad de interrogar a un 
compañero sobre cuestiones relativas al ejercicio que ha propuesto, ya 
sea para aclarar el enunciado, para preguntarle sus dudas acerca de la 
solución o, incluso, para manifestar su discordancia con dicha solución.
	Por último, el profesor puede leer las intervenciones de los estudiantes, 
los enunciados y las soluciones, de modo que puede extraer información 
de retroalimentación (feedback) acerca del nivel de conocimientos que 
han adquirido los estudiantes tras sus explicaciones en clase.
Es importante destacar que los estudiantes no poseen información inicial 
sobre el grado de corrección en la solución asociada al enunciado de un 
problema. Por tanto, deben contrastar dicha solución con el conocimiento 
que sobre el tema han adquirido en clase y con ejercicios similares que se 
pueden hallar en la bibliografía recomendada. Es decir, dado un enunciado de 
los propuestos en el debate, cada estudiante debe elaborar su propia solución 
y contrastarla con la que ha proporcionado el autor de dicho enunciado. Esto 
incrementa la participación de los estudiantes en el proceso de autoaprendizaje 
así como la interacción y la colaboración. Es obvio que los profesores pueden 
ayudar a los estudiantes a realizar esta tarea cooperativa.
2.4 desarrollo de la estrategia de aprendizaje colaborativo
Tras la aplicación de la nueva normativa de evaluación de la asignatura en 
el curso 2007/2008 aparecieron diversas cuestiones relativas a su viabilidad:
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	¿Los estudiantes presentarían enunciados realmente originales?
	¿El nivel de los ejercicios presentados sería comparable al de exámenes 
de cursos anteriores?
	¿Revisarían los estudiantes ejercicios de otros compañeros?
 Tras el cierre del primer debate, que se desarrolló justamente al finalizar 
las sesiones correspondientes al primer tema de la asignatura, muchas de 
estas dudas se disiparon:
	La calidad y originalidad de los enunciados era más que aceptable. 
Algunos de ellos, incluso presentaban una dificultad muy superior a la 
media de los ejercicios de los exámenes realizados en años anteriores.
	Los estudiantes no se limitaban a una única participación, sino que 
frecuentemente intervenían de forma voluntaria para formular preguntas, 
sugerencias e, incluso, correcciones a sus compañeros (por ejemplo, 
un enunciado ambiguo puede causar problemas en la resolución del 
problema, hecho que puede tener mayor gravedad para los estudiantes 
ante la posibilidad de que dicho enunciado pueda aparecer en el 
examen final). En la figura 1 se muestra un fragmento de uno de los 
debates desarrollados durante el curso 2007/2008. Se observa que hay 
una interacción entre los estudiantes, que discuten sobre la solución 
propuesta y aclaran conceptos teóricos fundamentales.
Tras la finalización de los debates se generó una batería de más de 100 
ejercicios por tema, es decir, unos 400 ejercicios para la totalidad de 
la asignatura, por lo que el nuevo método de confección del examen 
teórico final quedaba totalmente validado. Al mismo tiempo, el profesor 
quedaba liberado de la tarea de proponer un enunciado y de elaborar 
su resolución para los estudiantes, aunque es evidente que es necesario 
revisar cada uno de los ejercicios seleccionados para formar parte del 
examen dado que el estudiante puede haber errado en la solución.
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Fig. 1. captura de pantalla del campus virtual mostrando un fragmento
de debate desplegado.
En la convocatoria de junio de 2008, donde los estudiantes todavía mostraban 
desconfianza ante el nuevo sistema (muchos estudiantes probablemente 
opinaban que no era posible que el examen se confeccionara basándose en 
sus ejercicios, a pesar de que así estaba establecido en la normativa de la 
asignatura), el número de aprobados y presentados mejoró sensiblemente 
frente a las convocatorias de junio precedentes: el número de presentado 
creció un 15% y el de aprobados aumentó un 25%.
La convocatoria de septiembre reflejó unos resultados incluso más 
satisfactorios, probablemente debido al hecho de que los estudiantes 
aumentaron su confianza en el nuevo sistema de evaluación. El índice de 
presentados, hasta entonces por debajo del 15%, subió al 25%, mientras que el 
índice de aprobados lo hizo hasta alcanzar casi el 65% cuando hasta entonces 
se había situado alrededor del 20%.
La metodología de aprendizaje colaborativo propuesta se ha planteado en 
la asignatura desde el curso 2007/2008 hasta la actualidad. Ello ha permitido 
a los profesores de la asignatura recabar información sobre la evolución de las 
calificaciones obtenidas por los estudiantes.
En la tabla 1 se recogen los resultados globales en lo que se refiere a la 
calificación de los estudiantes comparando la metodología tradicional de la 
asignatura con la nueva metodología basada en el aprendizaje colaborativo. 
Se observa que el número de no presentados a los exámenes de la asignatura 
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han disminuido hasta colocarse, al fin, por debajo del 50%. Así mismo, ha 
aumentado el porcentaje de aprobados sobre el número de presentados y, 
aunque el número de suspensos también ha crecido, no lo ha hecho en la 
misma proporción que el número de estudiantes que han superado la materia.
tabla 1. calificación de los estudiantes de informática básica
Metodología
Tradicional Colaborativa
Calificación Suspensos Absolutos 136 134
  % 25,8 29,1
 Aprobados Absolutos 78 112
  % 14,8 24,3
 no presentados Absolutos 313 214
  % 59,4 46,5
Con el objetivo de verificar estadísticamente los resultados, se efectuó un 
test de independencia de Chi-cuadrado (prueba no paramétrica). Los resultados 
de la prueba de Pearson mostraron un chi-cuadrado de 20.2 que, con dos 
grados de libertad, resultaron significativos al nivel .05 para las diferencias 
del porcentaje de aprobados y del porcentaje de no presentados entre 
ambas metodologías, resultando no significativa la diferencia con respecto al 
porcentaje de suspensos, como se muestra en la tabla 2. Las proporciones para 
cada una de las metodologías analizadas se muestran en la figura 2.
tabla 2. diferencias entre las dos metodologías.




* significativa al nivel .05
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Fig. 2. caracterización de la población en estudio con los dos sistemas de aprendiza-
je evaluados. A la izquierda, sistema tradicional; a la derecha, nuevo sistema basado 
en aprendizaje colaborativo.
3. concLuSioneS
la asignatura informática básica de la titulación ingeniería técnica en 
Informática de Gestión presenta una serie de características que la hacen 
especialmente difícil para los estudiantes, sobre todo para los de nuevo ingreso. 
Esta dificultad radica en varios hechos: primero, consta de unos contenidos muy 
novedosos respecto de los estudiados en los distintos niveles de la Enseñanza 
Secundaria; segundo, se trata de una asignatura con un número muy elevado 
de estudiantes, lo cual imposibilita estrategias docentes personalizadas; por 
último, imposibilidad de simplificar los contenidos de la asignatura por ser éstos 
fundamentales para la comprensión de otras materias de la titulación.
Tras realizar un estudio exhaustivo acerca de las posibles causas del 
fracaso obtenido en esta asignatura, sobre todo en lo que se refiere al bajo 
índice de presentados a los exámenes, se evidencia que una de las principales 
causas radica en la falta de realización de trabajo fuera de clase por parte del 
estudiante. Principalmente, en lo relacionado con la resolución de problemas.
El uso de herramientas tecnológicas proporciona un excelente marco para 
fomentar el trabajo del estudiante fuera de clase y el aprendizaje colaborativo. 
en el caso de informática básica, el uso de los debates a través del campus 
Virtual ha supuesto la inversión en los malos resultados académicos que esta 
asignatura poseía en cursos anteriores, a la vez que ha facilitado al profesor las 
tareas de confección y evaluación de los exámenes. En particular, se fomenta 
la realización de ejercicios en casa así como su corrección, lo que convierte a 
esta metodología en compatible con las estrategias planteadas por el Espacio 
Europeo de Educación Superior. La estrategia se basa en el aprendizaje 
colaborativo que se da a varios niveles: establece una cooperación estudiante-
estudiante así como un asesoramiento estudiante-profesor, al mismo tiempo 
que proporciona al docente realimentación valiosa sobre el proceso de 
aprendizaje.
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Los resultados obtenidos tras la puesta en funcionamiento de esta 
metodología de aprendizaje colaborativo son, a modo de resumen, los 
siguientes: el estudiante se ve incentivado directamente en su calificación de 
teoría; la calidad de los exámenes se mantiene, e incluso aumenta; y los índices 
de presentados y aprobados mejoran notablemente. 
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58. TrABAJO COLABOrATivO DiSCEnTE y DOCEnTE: Un 
ESTUDiO DE CASO
rESUMEn
Uno de los pilares básicos del EEES es el trabajo colabora-
tivo. En este sentido, el objetivo de este estudio es analizar 
el trabajo colaborativo desde dos puntos de vista: el de los 
estudiantes (discente) y el realizado en red por los profe-
sores (docente). Con este fin se ha utilizado una metodo-
logía cualitativa basada en el estudio de caso aplicada a los 
alumnos de la asignatura Dirección Estratégica y Política de 
Empresa I de la Licenciatura de Administración y Dirección 
de Empresas, de los cuales el 79,1% de los matriculados par-
ticipó en el estudio. Gracias a la aplicación de este método 
hemos podido observar el desarrollo de diversas habilidades 
y competencias requeridas para los profesionales de esta 
titulación como se muestra en esta investigación. De igual 
manera, se comenta la experiencia del trabajo colaborativo 
en red de los profesores de esta asignatura.
PALABrAS CLAvE: trabajo colaborativo discente, trabajo 
colaborativo docente, método del caso.
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1. inTrODUCCiÓn
La mejora de la calidad de la docencia y del aprendizaje de los alumnos 
debe ser uno de los objetivos prioritarios de la Universidad. En la Universidad 
de Alicante, el Programa de Investigación Docente en Redes, organizado 
por el Instituto de Ciencias de la Educación (ICE) e iniciado en el curso 
académico 2001-2002, persigue como principal finalidad este objetivo. tras 
el conocimiento de este proyecto por parte de un grupo de profesores del 
Departamento de Organización de Empresas vinculados a la docencia de 
un conjunto de asignaturas sobre “Dirección Estratégica” nos planteamos 
la posibilidad de participar en el mismo, tanto para mejorar la calidad de la 
docencia de esta materia como por la propia dinámica de trabajo en equipo que 
se podía desarrollar para mejorarla. Así, hemos formado parte del conjunto de 
redes que han participado en el proyecto desde sus inicios, cumpliéndose este 
curso académico 2010-2011 el décimo programa. 
Durante los cursos académicos 2001-2002 a 2004-2005, el objetivo 
fundamental de nuestra red fue la mejora del método docente para desarrollar 
los contenidos teóricos y prácticos de la materia (Claver et al., 2004a, 2004b). 
Para ello, nos planteamos facilitar la asimilación de contenidos por parte del 
alumno, ofrecer al alumno una visión práctica de la dirección de empresas que 
pudiera serle útil en su carrera profesional, tratando de acercarle a la realidad 
empresarial, y homogeneizar la docencia impartida mediante la coordinación 
de los profesores.
Otro de los objetivos de nuestra red ha sido la valoración cuantitativa y 
cualitativa del tiempo, el esfuerzo y la utilidad que tienen para los alumnos 
las tareas presenciales y no presenciales propuestas para el aprendizaje de 
Dirección Estratégica. Con los datos recogidos durante los cursos 2005-2006, 
2006-2007 y 2007-2008 realizamos un análisis longitudinal cuantitativo y 
cualitativo (Claver et al., 2006, 2007, 2009). A partir de este análisis, elaboramos 
la Guía Docente de la asignatura en el curso 2008-2009 (Pereira et al., 2010).
Otro objetivo ha sido adaptar el sistema de evaluación para considerar el 
trabajo autónomo de los estudiantes junto con la evaluación final tradicional. 
En el curso 2009-2010, el objetivo fundamental de nuestra red fue comparar 
las calificaciones obtenidas por los alumnos que firmaban un contrato de 
aprendizaje, que suponía optar por un método de evaluación formativo, y 
los que no lo hacían y basaban, por tanto, su calificación en un examen final 
(evaluación sumativa) (Molina et al., 2010). 
El presente trabajo muestra los resultados de parte de la investigación 
acometida en el curso académico 2010-2011. Más concretamente, en este 
estudio examinamos el trabajo colaborativo desde una doble vertiente: la de los 
estudiantes (discente) y la de los profesores (docente), a partir de la experiencia 
desarrollada en el seno de nuestra red en la asignatura Dirección Estratégica y 
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Política de Empresa I (DEPEI) en los estudios de Administración y Dirección de 
Empresas (ADE) de la Universidad de Alicante. 
Uno de los retos que plantea el Espacio Europeo de Educación Superior 
(EEES) es el cambio en la forma de evaluación de los alumnos, pasando de una 
evaluación basada principalmente en un examen final a una evaluación continua 
y de carácter formativa. Asimismo, el EEES plantea la necesidad de pasar de una 
educación universitaria basada principalmente en la enseñanza del profesor, 
donde éste posee todos los conocimientos relevantes que transmitirá a los 
estudiantes, a una enfocada en el aprendizaje del alumno.
En este contexto se sitúa nuestro trabajo, ya que con el fin de adaptarnos 
al marco de convergencia europea, hemos tratado de implantar un método 
de evaluación continua y formativa para la asignatura de Dirección Estratégica 
y Política de Empresa I (DEPEI), basada en el método del caso, fomentando 
la participación activa de los alumnos y el trabajo colaborativo entre ellos. 
Pensamos que este método docente favorece el aprendizaje de los alumnos y 
puede ayudarles en el desarrollo de determinadas competencias y capacidades 
necesarias para su futuro profesional. Las habilidades sociales son competencias 
de tipo transversal que pueden ser adquiridas con cualquier asignatura y 
titulación, pero para los licenciados en ADE cobran especial relevancia, ya que 
en teoría han de ser profesionales capaces de dirigir a un equipo de personas 
que trabaja en una empresa y para ello han de disponer de ciertas habilidades 
directivas. 
De acuerdo con Burd et al. (2003), el trabajo en grupo de los estudiantes 
tiene múltiples ventajas tanto para el alumno como para el profesor. Por 
ejemplo:  
- Mayor implicación entre el alumno y el profesor en el proceso de 
enseñanza y aprendizaje.
- Desarrollo de habilidades sociales del alumno.
-  Mayor implicación del estudiante en la actividad y en el resultado si se 
realiza de forma grupal que de forma individual.
- Delegación de responsabilidad al alumno en su propio proceso de 
aprendizaje y motivación del alumno para participar activamente en el 
aula. 
- Los resultados de los trabajos realizados por los alumnos podrán ser 
más profundos y exhaustivos, al dividirse la carga de trabajo entre varios 
miembros, por lo que esto puede repercutir en una mayor calidad del 
resultado final. 
-  Además, permite evaluar a los alumnos tanto desde el punto de vista del 
aprendizaje cognoscitivo como desde el comportamental (Espinosa et al., 
2010).
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No obstante, el trabajo en grupo de los estudiantes también presenta 
ciertas desventajas tanto para el docente como para el alumno. Desde el 
punto de vista del profesor, supone una mayor carga docente al aumentar la 
interacción con los alumnos, su cooperación en el aprendizaje y corrección 
de trabajos, además de la dificultad y falta de recursos para la evaluación 
individualizada de cada estudiante (Morales, 2008a; 2008b), y la necesidad de 
establecer la planificación de tutorías con suficiente antelación (Espinosa et 
al., 2010).
Entre las desventajas para los alumnos podemos nombrar el ‘free riding’ 
o alumnos que aportan menos al grupo de lo que reciben de sus compañeros 
(Burd et al., 2003), la excesiva dependencia de Internet debido a la obtención 
de resultados rápidos y el riesgo de no tener garantizada una buena respuesta 
por parte del alumno si no se le explica bien el motivo de esta herramienta. 
Si la planificación inicial del grupo no es adecuada pueden darse diferentes 
problemas y distorsiones en los objetivos (Espinosa et al., 2010). Otra desventaja 
es la necesidad de coordinarse con otros compañeros, lo cual es más incómodo 
que el trabajo individual en el que cada alumno decide qué y cuándo trabajar.
De esta forma, el objetivo de este estudio consiste en valorar la importancia 
del trabajo en grupo en la docencia universitaria, cuando, como ya hemos 
comentado, éste adquiere bastante importancia en la evaluación de la 
asignatura, y de su análisis depende parte de la calificación del alumno y la 
comprensión de los contenidos expuestos en la misma. De manera que, desde 
el punto de vista del discente, en este artículo describimos los resultados que 
hemos experimentado en el aula y valoramos el aprendizaje permanente de 
los contenidos expuestos y la interacción en el aula. Desde el punto de vista 
del docente, tratamos de evaluar si el trabajo en grupo del alumno puede 
ser para el profesor una herramienta que ayude a su labor de calificación, al 
introducir nuevos elementos evaluables. Además, examinamos en qué medida 
el trabajo colaborativo de los profesores ha contribuido a mejorar el proceso de 
enseñanza y aprendizaje.
A continuación, se muestran los resultados de la investigación llevada a cabo 
por la red “Dirección Estratégica de la Empresa” en este ámbito. En concreto, 
en el siguiente apartado describimos los aspectos relacionados con el método 
de investigación. Posteriormente, se presentan los resultados obtenidos y 
su discusión con respecto a la valoración del trabajo colaborativo discente y 
docente. Finalmente, resaltamos las principales conclusiones de este estudio.
2. MÉTODO DE invESTiGACiÓn
Por lo que respecta al trabajo empírico de este estudio, se emplea el método 
cualitativo a través del estudio de caso, pues debido a sus características 
permite un mayor acercamiento a la unidad objeto de análisis (los alumnos). El 
982
J. Pereira Moliner - e. M. Pertusa ortega - P.C.  ZaragoZa sáeZ - e. Claver Cortés - Mª D. lóPeZ gaMero 
B. MarCo laJara - J. F. Molina aZorín
estudio de caso es una de las diversas formas de investigar en Ciencias Sociales 
y es considerado como una estrategia adecuada de investigación. En este 
trabajo empleamos el estudio de caso descriptivo e ilustrativo. Descriptivo, 
porque con él tratamos de analizar cómo ocurre el fenómeno (aprendizaje 
colaborativo del alumno) en un contexto real (durante el curso, trabajando 
fuera y dentro del aula). Ilustrativo, porque con la presente investigación se 
pone de manifiesto la habilidad de los alumnos a la hora de tomar decisiones 
sobre las prácticas de gestión de las empresas más competitivas, haciendo 
especial hincapié en el proceso de implantación de las mejores prácticas en el 
seno de dichas organizaciones. 
Respecto al trabajo colaborativo docente, el método que hemos seguido se 
ha basado en reuniones periódicas en las que se han debatido los diferentes 
contenidos y textos de la asignatura. En estas reuniones se han puesto en 
práctica las ideas adquiridas en los diferentes cursos de formación sobre 
trabajo colaborativo y método del caso organizados por el ICE.
2.1. recogida de información y muestra
La puesta en práctica de la iniciativa docente se llevó a cabo en la parte 
práctica de la asignatura de DEPEI. El primer día de clase, a los alumnos 
se les explicó que habría dos tipos de clases prácticas: aquéllas en las que 
se debatirían casos y lecturas que no puntuarían y aquéllas en las que la 
participación del alumno sería fundamental para obtener una parte de su 
calificación final y en las que se discutirían casos largos y propuestos por 
adelantado por el profesor. En estas últimas, el alumno debía trabajar tanto 
fuera del aula como dentro, ya que requerían su exposición oral, debate y 
crítica en el aula. Estas prácticas tendrían una calificación de un máximo de 2 
puntos y se realizarían por grupos de personas de un máximo de 4 alumnos. 
En cada uno de los casos propuestos por el profesor participarían dos grupos 
de alumnos, uno de ellos exponiendo el caso y el otro replicando el mismo. 
Posteriormente, se intercambiarían los papeles. Por tanto, cada grupo 
participaría 2 veces, obteniendo una nota máxima de un punto por cada 
participación. En ambas situaciones, cada grupo debería entregar, al inicio de 
esa clase, respuesta por escrito a las preguntas planteadas en el caso. Este 
informe escrito sirve como justificante del trabajo realizado fuera del aula y, 
junto con la exposición (y/o réplica) constituyen la base para obtener esos 
2 puntos de la nota. Los alumnos que no participaran en estas tareas sólo 
podrían optar a 8 puntos como máximo en el examen final. 
Con el objetivo de obtener la máxima calificación posible, esta iniciativa 
tuvo una gran acogida por parte del alumnado. Esto lo demuestra el hecho 
de que 246 alumnos de 311matriculados (lo que supone un porcentaje del 
79,1%) optaran por el trabajo colaborativo autónomo.
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3. rESULTADOS 
3.1. resultados del trabajo colaborativo discente: implicaciones para el dis-
cente y para el docente
Entre los métodos docentes que se suelen emplear en el área de conocimiento 
de Organización de Empresas se encuentra el método del caso. El método del 
caso consiste en presentar a los alumnos una situación o problema real (caso) 
para que, mediante su análisis y discusión en grupos, se adopte una decisión. Un 
caso es el enunciado de un problema de gestión que se ha presentado realmente 
en las empresas, donde se describen situacio nes profesionales concretas y reales 
que no se pueden resolver con la sola formación teórica (Cragg, 1954; Mucchieli, 
1970). De este modo, el alumno se enfrenta con un problema real en condiciones 
de experiencia simulada bajo la guía del profesor (Pérez y San Román, 1975; 
Pearce, 2002), donde debe estudiar el caso y proponer una solución. El alumno 
debe estudiar el caso intentando com prender su contenido, pidiendo información 
comple mentaria si lo estima oportuno. Posteriormente, se analiza el problema 
mediante una participación activa, discutiendo y contrastando sus ideas con el 
resto de compañeros del grupo para sugerir una propuesta de solución. 
Para trabajar adecuadamente con este método, es necesario que el número 
de alumnos oscile entre 15 y 50, apoyarse en medios audiovisuales, conseguir la 
máxima participación de los alumnos, evitando el protagonismo de unos pocos, 
y considerar que pueden surgir varias soluciones alternativas (Davis, 1988; 
Reynolds, 1990). A partir de aquí, las características del profesor que dirige el caso 
son las de poseer la capacidad de escoger adecuadamente los casos, la de evaluar 
a los alumnos por el rigor de sus razona mientos así como por su participación 
activa en la deci sión (Charan, 1976; Pearce, 2002). Deberá tener una especial 
cualifica ción de cara a estas situaciones, puesto que es más difícil dirigir un caso 
que dar una clase ordinaria, ya que el profesor debe dominar el caso y los hechos 
con él relaciona dos. En cuanto a los alumnos, este método exige un esfuerzo 
crítico especial, obligándoles a intervenir en los diálogos con razonamientos 
lógicos.  
Una primera cuestión que cabe resaltar es el hecho de cómo se formaron 
los grupos. En primer lugar, los estudios que se han realizado sobre trabajo 
colaborativo indican que los grupos deben ser pequeños para que sean efectivos 
(Informe de la Dirección de Investigación y Desarrollo Educativo, 1999). En 
nuestra investigación pensamos que un máximo de 4 alumnos por grupo era 
un número apropiado, ya que en parejas un estudiante puede dominar y el 
otro dejarse llevar, con lo que en realidad podría no producirse colaboración y 
el consecuente aprendizaje esperado. Por otro lado, si el grupo es numeroso 
es más difícil que todos tengan la oportunidad de participar equitativamente o 
incluso que aquellos alumnos más pasivos en el aula sigan haciendo uso de este 
comportamiento dentro del grupo.
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Otro asunto relevante respecto a la formación de los grupos es el hecho de cómo 
distribuir a los alumnos por equipos. Algunos estudios (Informe de la Dirección de 
Investigación y Desarrollo Educativo, 1999) indican que los equipos más efectivos 
deben ser heterogéneos y formados por el profesor y no por los alumnos, con 
la intención de que los grupos estén equilibrados con alumnos que dominen la 
materia y otros para los que les suponga mayor dificultad. Para ello, se pueden 
utilizar cuestionarios el primer día de clase u otras técnicas (véase el Informe de la 
Dirección de Investigación y Desarrollo Educativo, 1999). No obstante, también es 
cierto que los equipos pueden ser más efectivos si se crean en ambientes abiertos 
y de confianza, de forma que los estudiantes se vean motivados a especular, 
preguntar y comparar ideas, y no se sientan cohibidos. Este clima de confianza 
puede ser más fácil de alcanzar si los alumnos se agrupan ellos mismos, por lo que 
este fue el criterio por el que optamos para la creación de los grupos.
Gracias a esta forma de trabajo colaborativo los alumnos aprenden o 
refuerzan ciertas habilidades como, por ejemplo, a organizar no sólo su propio 
trabajo sino también el de todos los miembros del grupo, en cuanto al reparto 
de tareas y carga de trabajo de forma equitativa. 
Asimismo, aprenden a resolver sus propios problemas, desarrollando 
habilidades de liderazgo, comunicación, confianza, toma de decisiones y solución 
de conflictos. En este sentido, hemos observado que al ser la calificación la 
misma para todos los alumnos integrantes de un grupo, estos aprenden a 
resolver posibles problemas que puedan surgir por desigualdades de carga de 
trabajo, de participación, de implicación o compromiso en las tareas del grupo. 
Como consecuencia de lo anterior, desarrollan habilidades y su capacidad de 
toma de decisiones y de negociación, incluso aunque a veces estas decisiones 
sean difíciles o poco “populares” dentro del grupo. Esta capacidad es de gran 
relevancia para los alumnos de ADE que en su profesión pueden verse sometidos, 
en ocasiones, a tomar decisiones de este tipo, sobre todo en los asuntos más 
directamente relacionados con los recursos humanos de la empresa.
también nos gustaría indicar que siempre puede existir un grupo de alumnos 
que no se sienta cómodo con esta forma de trabajo y que prefiera hacerlo 
individualmente (Mondragón et al., 2006). En concreto, en nuestra asignatura 
65 alumnos (un 20,9% del total de los matriculados) decidieron no participar 
en los trabajos en grupo. Las motivaciones son varias: alumnos que se van de 
Erasmus, que no pueden asistir a clase por su horario laboral, o que prefieren 
prepararse la asignatura por su cuenta, etc. 
Por otro lado, uno de los resultados alcanzados está relacionado con el 
proceso de coevaluación, que en nuestra investigación ha sido instrumentado 
con la réplica. En realidad los alumnos que replican el caso que previamente 
ha sido expuesto por otro equipo de trabajo están haciendo una valoración del 
mismo. De hecho, en las primeras clases los alumnos que tenían que replicar 
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eran muy reticentes a “criticar” un trabajo expuesto por otros compañeros de 
clase, de forma que la réplica se asemejaba más bien a una segunda exposición 
del mismo caso. Pero con el paso del tiempo y la orientación del profesor, los 
alumnos llegaron a apreciar el sentido constructivo de la réplica, olvidándose 
un poco de su carácter negativo. 
Los alumnos han aprendido a comunicarse y a coordinarse incluso a distancia, 
aunque para ello haya sido necesario hacer uso de ciertas herramientas 
virtuales. De hecho, existen grupos en los que algún miembro no solía asistir a 
clase por incompatibilidad con su horario laboral y, sin embargo, el trabajo en 
equipo ha funcionado perfectamente.
En definitiva, hemos conseguido implantar en nuestras clases un sistema de 
aprendizaje que ha posibilitado el establecimiento de relaciones de cercanía 
y de mayor conocimiento entre los alumnos. El proceso de aprendizaje no ha 
quedado limitado a la clásica relación vertical “profesor-alumno”, sino que 
también ha tenido cabida la relación horizontal entre los propios compañeros 
de clase. Sin duda alguna, ello ha enriquecido el proceso de aprendizaje y 
mejorado la calidad del conocimiento adquirido, ya que el alumno no se ha 
limitado solamente a estudiar de forma unilateral la materia, al tener también 
en cuenta la opinión de sus compañeros de equipo y de clase.  
Desde el punto de vista del docente, algunos estudios ponen de manifiesto 
la carga de trabajo que puede suponer para el profesor la puesta en práctica de 
trabajos en grupo y conseguir que ésta sea efectiva (Espinosa et al., 2010). En 
primera instancia, el profesor debe estar capacitado para esta labor. 
Entre las tareas que debe realizar el profesor para que el trabajo en grupo 
de los alumnos sea efectivo podemos nombrar las siguientes: 
-  Antes de empezar: los objetivos de aprendizaje a alcanzar deben estar 
claramente establecidos, hay que decidir el tamaño de los grupos, el 
modo en que se van a agrupar los alumnos, recopilar y organizar los 
materiales necesarios, y establecer criterios claros de evaluación.
-  Durante el desarrollo del trabajo colaborativo: explicar a los alumnos la 
actividad que se va a desarrollar, los criterios de evaluación y resultados 
que se esperan obtener, llevar un seguimiento del trabajo que está 
realizando cada grupo.
-  Una vez finalizada la actividad: revisar y evaluar el trabajo realizado por 
los alumnos y los resultados obtenidos.
3.2. resultado del trabajo colaborativo docente
Las tareas que el profesor ha tenido que realizar como consecuencia del 
trabajo colaborativo discente se han abordado en diversas reuniones realizadas 
por los profesores que imparten la asignatura. 
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Estas reuniones convocadas por el coordinador de la asignatura, realizadas 
cada dos semanas aproximadamente, tenían como objetivo sentar las bases 
del funcionamiento de la parte teórica y práctica de la asignatura. Hemos de 
indicar que aunque la asignatura DEPEI se ha impartido en años anteriores 
en la Licenciatura de Administración y Dirección de Empresas, se decidió 
para este curso académico 2010-2011 ajustar sus contenidos con el fin de 
adaptarla al nuevo marco de convergencia europea. Para ello, nos basamos 
en la Guía Docente realizada con anterioridad en uno de los proyectos de esta 
Red (Pereira et al., 2010). En estas reuniones se abordaron las cuestiones que 
indicamos a continuación.
En relación a los aspectos teóricos: 
-  Seleccionamos los temas que íbamos a incluir en el programa de la 
asignatura. 
-  A continuación, se distribuyeron cada uno de estos temas entre los 
profesores de la asignatura con el fin de elaborar las transparencias que 
servirían de base para la explicación del profesor en las clases teóricas 
presenciales.
-  Cada dos semanas, realizábamos reuniones con el fin de revisar y 
simplificar las transparencias. De igual manera, profundizábamos en los 
contenidos teóricos que éstas recogían.
-  Otro de los objetivos de estas reuniones era discutir las aplicaciones 
prácticas que complementarían las clases teóricas con el fin de facilitar la 
comprensión de los contenidos teóricos explicados en el aula.
En relación a los aspectos prácticos:
-  Otro de los objetivos de estas reuniones era el de seleccionar los 
casos que servirían de base para el trabajo colaborativo del alumno. 
Concretamente, se seleccionaron nueve casos para este curso académico, 
de los cuales uno de ellos fue sustituido porque no se ajustaba a los 
objetivos pretendidos con el tema. 
-  también se decidió el sistema de evaluación y la dinámica a seguir. en 
este ámbito, se consideraron posibles casos excepcionales como el hecho 
de que un alumno que hubiera participado en el desarrollo del caso no 
pudiera asistir a clase el día de la exposición y réplica. En estas situaciones 
se decidió que el alumno tendría una calificación inferior al resto de 
alumnos.
Una vez impartida la docencia se volvieron a poner en común los contenidos 
teóricos y prácticos de todos los temas recogidos en el programa, con el ánimo 
de introducir mejoras para el siguiente curso académico.
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Esta forma de trabajo nos ha reportado ciertas ventajas, entre las que 
destacamos las siguientes:
- Proporciona formación para trabajar en grupo al facilitar vías de 
comunicación entre los profesores de una misma materia. Por supuesto, 
para aprovechar todo el potencial del trabajo colaborativo deben 
superarse ciertas resistencias, sobre todo las vinculadas al hecho de 
compartir nuestras experiencias y conocimientos y la de aprender a 
recibir los conocimientos de otros compañeros. Consideramos que la 
mutua confianza entre los profesores puede ayudar a superar estas 
barreras, por lo que el desarrollo y mejora permanente de esa confianza 
va a jugar un importante papel en el éxito del trabajo colaborativo.   
- Genera debates de interés no sólo por el contenido de los mismos 
sino por el hecho de compartir conocimientos y experiencias entre los 
miembros del grupo. En nuestra opinión, éste ha sido uno de los aspectos 
más positivos de este proyecto de trabajo colaborativo. 
-  Supone una aplicación metódica de los conceptos teóricos adquiridos 
en las diversas Jornadas y cursos de formación del ICE a la resolución de 
problemas con el alumno. Nos ha resultado muy útil la posibilidad de 
compartir experiencias con miembros de otras redes de la Universidad 
de Alicante que han realizado proyectos de temática similar a la nuestra, 
a través de los seminarios organizados por el iCe. también ha sido muy 
enriquecedora la participación en las diversas Jornadas de Redes de 
Investigación en Docencia Universitaria, donde hemos podido conocer 
proyectos realizados por compañeros de otras universidades. 
- Plantea una búsqueda de situaciones óptimas entre diferentes formas 
posibles de comportamiento.
Respecto a los inconvenientes, podemos señalar los siguientes:
- Suele ser necesario cierto grado de autoridad del coordinador sobre el 
grupo.
- Dificultad para coordinar reuniones entre nosotros. En ocasiones, era 
difícil fijar las reuniones por incompatibilidad del horario, aunque 
lo conseguíamos al menos dos veces al mes. Lógicamente, en estas 
reuniones podían surgir distintos puntos de vista sobre diversos temas, 
pero, normalmente, se lograba llegar a un consenso. 
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4. COnCLUSiOnES
el nuevo marco del eees y los créditos eCts van a suponer un profundo 
cambio para la Universidad española, ya que no se trata de la introducción de 
mejoras incrementales, sino de enormes transformaciones que afectan tanto 
a instrumentos y técnicas docentes como a la mentalidad de instituciones, 
docentes y alumnos. Dentro de este contexto, el propósito que nos hemos 
planteado en este trabajo ha sido valorar la importancia del trabajo en grupo en 
la docencia universitaria desde un punto de vista discente y docente.
Junto con la mejora de la calidad docente y la aproximación al proceso de 
convergencia europea con los créditos eCts, uno de los aspectos clave del 
Proyecto de Investigación Docente en Redes es la dinámica de trabajo en grupo 
que se ha desarrollado en el seno de la red. En este sentido, al igual que en 
los años anteriores, hemos de destacar que para los participantes de nuestra 
red el proceso de reuniones y el trabajo colaborativo ha sido muy positivo 
porque nos ha permitido poner en marcha en diferentes grupos de una misma 
asignatura una metodología de evaluación formativa basada en el método del 
caso, facilitando también el aprendizaje colaborativo entre ellos.
Nos gustaría resaltar de nuevo que la experiencia de este proyecto de 
trabajo colaborativo ha sido considerado por todos los participantes de la red 
como muy interesante y útil, tanto por los resultados obtenidos, como por el 
debate realizado en el seno de la red. De esta experiencia han surgido nuevas 
ideas gracias al diálogo y al hecho de compartir información, puntos de vista 
y conocimiento entre diversas personas. Además, la toma de conciencia y 
concreción de la filosofía de mejora continua de la docencia se ha reflejado 
en un planteamiento de objetivos y líneas de acción concretas. Por todo ello, 
valoramos de forma muy positiva el propio proceso de cooperación entre 
compañeros y el proceso participativo de los alumnos.
Si se le pregunta a cualquier profesor cuándo aprendió determinado tema, 
la respuesta será en la mayoría de casos “cuando lo enseñé”. Pensamos que 
ésta es la filosofía del aprendizaje basado en el trabajo colaborativo. Cuando 
un estudiante forma parte de un grupo de trabajo y trata de explicarle 
algo a un compañero que no lo entiende, tratará de explicárselo de otra 
forma y/o pensar ejemplos o buscar analogías con algo familiar. Después de 
unos minutos el compañero puede que siga sin entenderlo, pero él habrá 
reforzado su conocimiento, y con bastante probabilidad su compañero consiga 
comprenderlo también. 
Como se ha indicado en este estudio, el trabajo colaborativo puede presentar 
también diversas dificultades como conseguir una evaluación individualizada 
acorde al esfuerzo realizado por cada uno de los alumnos. Estas dificultades 
nos animan a continuar investigando en el seno de nuestra Red en la búsqueda 
e implantación de mejoras del trabajo colaborativo discente. Así, por ejemplo, 
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una posible solución a algunos de los problemas que plantea la evaluación del 
trabajo en grupo, como la dificultad para la evaluación individualizada de cada 
estudiante, pasa porque el profesor tenga en cuenta la evaluación que unos 
alumnos hacen de otros. Este proceso de coevaluación puede instrumentarse 
con el nombramiento de un jefe de equipo (el cargo puede ser rotativo) 
encargado de entregar al profesor un breve informe en el que se detalle el 
trabajo realizado por cada miembro del grupo. 
Por último, también sería interesante realizar un cuestionario a los estudiantes 
en el que se les pregunte sobre algunas cuestiones relativas al trabajo en grupo 
realizado (tiempo dedicado, dificultades, utilidad), lo que quisieran cambiar y 
algunas sugerencias que ayuden a mejorar las actividades de aprendizaje. 
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59. EL tRAbAJo cooPERAtivo A tRAvéS dE un 
PRoGRAMA intEnSivo ERASMuS: iP ExPLoRinG thE 
PubLic city
RESuMEn
Un Programa Intensivo es una actividad que se encuadra 
dentro de la iniciativa que anualmente desarrolla la Unión 
Europea dentro del Programa Erasmus en el ámbito del 
Programa de Aprendizaje Permanente, que se caracteriza 
por ser un trabajo realizado en un corto periodo de tiempo, 
sobre un tema que debe ser innovador y que no esté rec-
ogido en los planes de estudio de las instituciones socias 
participantes. Ante estos condicionantes el Programa Inten-
sivo Exploring the Public City plantea una solución a una 
demanda de la sociedad, el desarrollo de una herramienta 
de análisis urbano y lo hace utilizando técnicas de trabajo 
cooperativo a dos escalas, el trabajo en equipo a pequeña 
escala y el trabajo cooperativo entre equipos a gran escala. 
El trabajo a pequeña escala permite desarrollar una temática 
parcial del análisis urbano y el trabajo a gran escala permite 
combinar los grupos temáticos y como resultado se obtiene 
la herramienta de análisis urbano.
PALAbRAS cLAvE: Programa Intensivo; Trabajo coopera-
tivo; innovación; análisis urbano
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1. intRoducciÓn
1.1 Problema/cuestión 
El colapso de las ciudades ha sido y es uno de los fenómenos que de forma 
más directa afecta a las personas. Fenómenos como el denominado “Shrinking 
Cities” (oswalt y rieniets, 2006) es la culminación a un desarrollo urbano 
desordenado y poco humanizado. La sociedad intenta analizar cuál es la 
situación y porqué se ha producido (Solá-Morales, M. 1992, espacios públicos 
y espacios colectivos). El objetivo de la presente investigación es desarrollo de 
una herramienta de análisis urbano que permita obtener respuestas a estos 
problemas de colapso urbano y permita así mismo proporcionar soluciones.
La estrategia de la investigación se basa en el trabajo cooperativo 
estableciendo una toma de datos coordinada por parte de los participantes 
en un Programa intensivo, su ordenación, su puesta en común e integración 
en un único plano utilizando unos criterios gráficos y metodología de trabajo 
común. Posteriormente, esta herramienta de análisis servirá de escenario para 
cambios y propuestas con objeto de solucionar los conflictos detectados (Bois, 
P.G. & buurmans-niemi, K.a. 2006. RGbG Strategic Model, a Scenario analysis 
and design Method).
1.2 objetivos de la investigación 
Un Programa Intensivo es una actividad que se encuadra dentro de la 
iniciativa que anualmente desarrolla la Unión Europea dentro del Programa 
Erasmus en el ámbito del Programa de Aprendizaje Permanente. Un Programa 
intensivo se caracteriza por el trabajo en un corto periodo de tiempo, 10 días de 
trabajo mínimo, sobre un tema que debe ser innovador y que no esté recogido 
en los planes de estudio de las instituciones socias participantes (organismo 
Autónomo Programas Educativos Europeos. Programa Erasmus. Programas 
Intensivos -2007 y siguientes-. Descripción y objetivos de los Programas 
Intensivos). 
El objetivo que se propone alcanzar durante Programa Intensivo, dado el 
corto periodo de tiempo del que se dispone para alcanzarlo, precisa de un alto 
grado de coordinación entre los participantes, docentes y estudiantes, que 
posibilita el desarrollo de técnicas de trabajo cooperativo. Además un Programa 
Intensivo debe alcanzar los objetivos que anualmente marca la Unión Europea 
dentro del Programa de Aprendizaje Permanente. 
Estos objetivos ya definen pautas a alcanzar a nivel de trabajo cooperativo, 
entre estos objetivos nos encontramos un fomento de titulaciones dobles, 
enseñanza coordinada, un sólido planteamiento multidisciplinar y un fomento 
de la movilidad entre docentes y profesores. Los docentes participantes 
provienen de diferentes especialidades dentro del campo de la Arquitectura 
y hace que los alumnos participantes dispongan de diferentes puntos de vista 
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al mismo tiempo, algo no muy común en los planes de estudio existentes. el 
carácter multidisciplinar obliga a que el Programa Intensivo coordine diferentes 
contenidos con el objetivo de alcanzar un final común.
Ante estos condicionantes el Programa Intensivo Exploring the Public 
City plantea una solución a una demanda de la sociedad, el desarrollo de 
una herramienta de análisis urbano y lo hace utilizando técnicas de trabajo 
cooperativo a dos escalas, el trabajo en equipo a pequeña escala y el trabajo 
cooperativo entre equipos a gran escala. El trabajo a pequeña escala permite 
desarrollar una temática parcial del análisis urbano y el trabajo a gran escala 
permite combinar los grupos temáticos y como resultado se obtiene la 
herramienta de análisis urbano (Bois, P.G. & Buurmans-niemi, K.A. 2006. rGBG 
Strategic Model, a Scenario analysis and design Method).
El Programa Intensivo dota a los participantes de beneficios indirectos fruto 
del carácter internacional de la actividad. Estos beneficios se centran en el 
ámbito de la docencia y de la internacionalidad. dentro del diseño del Programa 
se fomenta el conocimiento de nuevas técnicas docentes y de aprendizaje, 
aportadas por los socios participantes, y por último posibilita el uso de una 
lengua que no es la propia para tratar temas técnicos, muy alejados del uso 
coloquial que se puede dar a un idioma extranjero. 
Un Programa Intensivo presenta ciertas ventajas ante una beca Erasmus de 
larga duración. La docencia se recibe de forma concentrada y con un grado de 
concentración de los participantes muy elevado, existiendo un fuerte estímulo 
ante el trabajo de forma cooperativa. 
2. MEtodoLoGÍA
2.1. diseño de la actividad
exploring the Public city es un Programa intensivo que reúne a estudiantes y 
profesores de seis universidades europeas. la actividad pretende el desarrollo de 
una herramienta de análisis y diseño urbano interactiva que ha ido evolucionando 
en concreción y precisión durante los seis programas desarrollados. el objetivo 
final del Programa es el diseño y validación de una herramienta de carácter 
gráfico que permita detectar conflictos urbanos, su diagnóstico y posible solución 
(Kroese, P. 2005. “bubble diagram Method” in public space of contemporary 
city, conference proceedings, University of Technology Cracow).  
Los emplazamientos elegidos son una base que permite extrapolar resultados 
de carácter general. En las seis ediciones de este Programa Intensivo se han 
elegido entornos cuyo análisis permitiera abordar diferentes casuísticas con 
objeto de poder validar la metodología propuesta. En el curso 2004-2005 
el caso de estudio fue la ciudad de almere, en holanda, ciudad dormitorio 
de ámsterdam. en el curso siguiente el Programa intensivo se centró en el 
fenómeno de las ciudades de nueva creación durante el periodo soviético 
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en Polonia, analizando la ciudad de nowa huta. en el curso 2007-2008 se 
realizaron dos Programas. El primero de ellos en Berlín, analizando el barrio de 
Marzhan, en berlín este. Posteriormente el ejemplo a analizar fue el fenómeno 
del desarrollo turístico en el interior de la provincia de Alicante ligado a la 
construcción de urbanizaciones destinadas a segunda residencia vinculadas 
a campos de  golf. en el curso 2008-2009 el ejemplo a analizar fue la ciudad 
holandesa de zoetermeer, ciudad creada en la década de los 60 del siglo 
xx como ciudad dormitorio de las ciudades holandesas de la la haya y  de 
Rotterdam. en el curso 2009-2010 el programa intensivo se ha centrado en el 
análisis del barrio de orestad en copenhagen, dinamarca.
2.2. Miembros participantes y definición del grupo
La estructura de trabajo está formada por seis universidades europeas, que 
han ido modificándose a lo largo del tiempo, siendo la estructura alcanzada 
en el iP alicante 2008 la que ha perdurado en el tiempo, hogeschool van 
amsterdam, tu delft, cut Krakow, bhFt berlin, Kea copenhagen y la 
universidad de alicante, que actúa como coordinador del Programa ante el 
organismo Autónomo de Programas Educativos Europeos. 
Cada institución socia participa con diez alumnos y dos profesores. Los alumnos 
y profesores se dividen en seis grupos internacionales, vinculándose cada uno a 
una temática relacionada con la herramienta de análisis. Cada grupo fue tutorizado 
por dos profesores. Cada profesor participa en el taller durante una semana (cinco 
días de trabajo) recibiendo el relevo al finalizar la primera semana de trabajo.
2.3. organización de la actividad
La actividad se extiende aproximadamente durante un semestre, teniendo 
en cuenta los periodos de preparación y de procesado de resultados. Al 
principio del semestre se realiza una reunión preparatoria en la ciudad elegida 
como ejemplo a analizar en el Programa Intensivo. En esta reunión, a la que 
asisten todos los profesores implicados, se analizan los resultados del programa 
intensivo anterior y se plantean modificaciones a la metodología desarrollada en 
función de las experiencias adquiridas. Esta es la base para definir la localización 
y el enunciado para la nueva propuesta, acordándose el trabajo preparatorio a 
desarrollar por los alumnos en su institución de origen. 
el programa intensivo en sí mismo tiene una duración de 10 días desarrollados 
en durante dos semanas dejando el fin de semana para la evaluación de 
resultados y para la realización de actividades culturales. Una vez finalizado el 
programa intensivo se procede al procesado de la información obtenida y al 
completado de los trabajos. Estas actividades se desarrollan en cada institución 
socia y sirve como complemento a la docencia que reciben los estudiantes 
participantes. 
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Fig 1.  Metodología: Método revisado de trabajo
iP Exploring the Public city Alicante 2008. Marc Koehler, Peter de bois, Antonio 
Galiano, Wojtek Wicher.
Los participantes se dividen en grupos temáticos, los cuales se respetan 
a lo largo de las dos semanas de trabajo. En la primera semana los grupos 
temáticos generan un análisis de la ciudad, cada equipo por separado. Al final 
de la primera semana se realiza una puesta en común y se genera un plano 
con seis capas en el que se recoge toda la información generada. En la segunda 
semana se realizan propuestas para cada una de las áreas temáticas propuestas 
por cada grupo de trabajo,  basándose en la información obtenida en la semana 
de análisis. se demuestra la viabilidad del plano y su nivel de interactividad, 
definiendo la influencia de los cambios generados en una capa en el resto de 
las capas (bois, P.G. & buurmans-niemi, K.a. 2006. RGbG Strategic Model, a 
Scenario analysis and design Method).
Toda la información obtenida, antes, durante y después del Programa 
Intensivo, se recoge en una publicación que sirve posteriormente como 
material docente en las instituciones socias. La herramienta de análisis queda 
a disposición de todos los participantes y pasa a formar parte  de su currículo 
de aprendizaje. 
2.4. trabajo cooperativo: Procedimientos
El procedimiento planteado para garantizar el trabajo cooperativo se centra 
en un trabajo coordinado de seis grupos temáticos con el fin de desarrollar 
de forma conjunta una herramienta gráfica de análisis urbano. Cada grupo se 
encarga del análisis de un parámetro urbano, en el caso de la última sesión 
del Programa intensivo, infraestructuras, vitalidad, identidad, Patrones de 
conocimiento, dinámicas urbanas y Patrones humanos.  cada grupo es el 
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encargado de recoger toda la información disponible sobre estos apartados 
y plasmarlo, de forma ordenada de acuerdo a la herramienta gráfica antes 
reseñada en un plano. 
Fig 2.   Leyenda gráfica iP Exploring the Public city.
 Marc Koehler, Peter de bois, Karen buurmans-niemi, Wojtek Wicher.
Una vez finalizado este trabajo, la información recogida por los seis grupos y 
que cada uno de ellos plasmó en un plano,  se recoge en un único documento 
de acuerdo a las especificaciones iniciales fijadas para el desarrollo de la 
herramienta gráfica. de este modo se obtiene un plano de la ciudad en la que 
aparecen seis capas de trabajo 
interactivas, en la que se pueden 
realizar análisis parciales o totales 
del estado de la ciudad. Al finalizar 
la fase de análisis realizada durante 
la primera semana, tiene lugar 
una sesión crítica de exposición 
de todos los resultados parciales 
obtenidos y de confección del 
plano general de análisis urbano 
con todas las capas producidas.
Fig 3. Plano resumen análisis zonas 
actividad comercial, Aspe. 
ip Exploring the Public city Alicante 
2008. Alumnos grupo “commercial”.
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En los segundos cinco días de trabajo, durante la segunda semana, los seis 
grupos utilizan el plano general producido y se centran en proponer soluciones 
desde el punto de vista temático que les ha correspondido. se detectan los 
problemas y  comprueba la interacción de estas soluciones parciales en el resto 
de capas y en el plano general. Al finalizar esta segunda semana, tiene lugar 
otra sesión crítica en la que los equipos de trabajo exponen sus propuestas y se 
comprueban las interacciones que se producen entre las propuestas realizadas 
por cada grupo de trabajo y su afección sobre el plano general. Así mismo se 
activan todas las capas y se comprueba la interacción de todas las propuestas 
realizadas sobre el plano general al mismo tiempo. Esta metodología permite 
detectar conflictos urbanos localizando zonas de intervención por saturación de 
actividades, incompatibilidad entre actividades o ausencia total de las mismas.
Fig 4. Análisis de Aspe desde el punto de vista del grupo “Livelyness”.
 iP Exploring the Public city Alicante 2008. Alumnos grupo Livelyness.
La propia estructura de la actividad y el tiempo asignado para su desarrollo 
hace que el participante en el Programa Intensivo sea consciente de su 
importancia como miembro de un equipo a dos niveles. A un nivel inicial 
dentro de su equipo de trabajo en el campo de actividad asignado y a un nivel 
superior como parte de una estructura. El trabajo cooperativo se produce en 
dos niveles, por un lado el trabajo coordinado a pequeña escala donde cada 
grupo obtiene la información temática y, por otro, el trabajo coordinado a gran 
escala para producir el plano general. La coordinación a gran escala se produce 
desarrollando unas reglas gráficas definiendo para grupo temático una leyenda, 
con su propia simbología y un color para representarla. Este reconocimiento 
gráfico permite el cambio en la información y analizar de forma muy visual las 
consecuencias que este cambio genera en el resto de la ciudad. 
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El trabajo cooperativo a pequeña escala se corresponde con el trabajo 
cooperativo en cada uno de los grupos temáticos. Por tanto, el alumno aprende 
de la importancia del trabajo en equipo. El fallo de alguno de los equipos hace 
que un campo de actividad no sea analizado convenientemente y por lo tanto 
la herramienta de análisis urbana queda incompleta. 
Todos los equipos tienen que obtener un nivel similar de definición aunque 
tienen cierta libertad a la hora de recoger información y plasmarla en los 
planos. El tamaño de los equipos, diez alumnos, hace que sea necesaria una 
fuerte organización con objeto de poder alcanzar los resultados esperados a 
final de cada una de las semanas de trabajo. Una falta de coordinación o la 
existencia de discrepancias a la hora de tomar decisiones hacen que el trabajo 
no alcance unos resultados adecuados,  afectando a los resultados que el grupo 
de trabajo tiene que aportar a la herramienta de análisis urbano. 
2.5. Forma de evaluación del proceso de aprendizaje.
el proceso de aprendizaje se evalúa de varias formas. Por un lado, se define 
la calidad de los resultados directos del Programa Intensivo. La herramienta de 
análisis urbano, su viabilidad y la definición alcanzada permite determinar la 
calidad del trabajo realizado. se trata de una herramienta de análisis que debe 
tener seis capas, todas ellas con el mismo nivel de definición y donde el fallo de 
una de ellas haría que la herramienta de análisis no funcionara adecuadamente. 
Con el objetivo de evaluar la calidad de los resultados alcanzados se cuenta con 
una evaluación externa realizada por expertos, profesionales vinculados con la 
ciudad a analizar, invitados a participar en el programa. 
Por otro lado tenemos una evaluación realizada por los propios participantes 
que emiten su opinión sobre la estructura, metodología y contenidos del 
Programa. Así mismo valoran la carga que ha supuesto el trabajo a realizar, la 
calidad de las conferencias, la labor de autorización de los docentes y cuestiones 
vinculadas con la organización en general. Los participantes emiten su opinión 
por medio de una encuesta que se realiza al finalizar el Programa Intensivo. 
En esta encuesta se valoran aspectos de organización, el papel realizado por 
docentes y profesionales invitados, calidad de las actividades culturales y 
finalizando con un último apartado en el que emiten una nota final global 
del Programa y su intención de volver a participar. Analizados los resultados 
después de tres ediciones la nota media se encuentra alrededor de cuatro sobre 
cinco y con un alto porcentaje de voluntad de volver a participar.
En otro ámbito se encuentran los resultados indirectos del Programa 
Intensivo. La convivencia entre estudiantes y profesores pertenecientes a seis 
universidades europeas hace que invariablemente se produzca un intercambio 
cultural muy importante. Este conocimiento ha posibilitado que prácticamente 
todos los estudiantes participantes hayan decidido solicitar una beca Erasmus 
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en una de las instituciones socias participantes en el Programa Intensivo. A 
su vez, las relaciones establecidas han propiciado que los docentes realicen 
estancias en las instituciones socias y se diseñen nuevas actividades docentes 
y de investigación.
3. RESuLtAdoS
la presente investigación incide sobre como el trabajo cooperativo se ha 
convertido en un instrumento docente de vital importancia, permitiendo 
el desarrollo satisfactorio del programa y mejorando sustancialmente sus 
resultados. en esa línea se han obtenido resultados extremadamente útiles, tanto 
los positivos como los negativos, incidiendo sobre todo en los siguientes campos: 
•	 Mejora del rendimiento académico frente a otros instrumentos de 
aprendizaje.
•	 Mejora en la adquisición de conocimientos técnicos al plantear una 
enseñanza multidisciplinar que permite incorporar docencia de diferentes 
especialidades en una misma actividad.
•	 conocimiento de nuevos enfoques docentes utilizados por el resto de 
escuelas de arquitectura europeas participantes para afrontar problemas 
urbanos.
•	  Incremento de las competencias sociales enfocadas al futuro desarrollo 
profesional de los componentes del Programa.
El trabajo de carácter cooperativo se convierte en la base metodológica que 
posibilita el desarrollo del Programa y la materialización de unos resultados de 
gran interés y calidad. Los resultados finales son fruto del trabajo coordinado 
de varios grupos de trabajo donde podemos diferenciar tres fases o niveles con 
objetivos y “modus operandi” significativamente diferenciados. 
condiciones, secuencias y proyecto común
el éxito de la experiencia se basaba en el concepto de “proyecto común”. 
Por tanto era de especial importancia crear las condiciones adecuadas 
para garantizar un escenario único. esto requería de una fase previa o de 
preparación que permitió crear un intercambio de conocimiento para fijar las 
bases del futuro proyecto. Es el comienzo del trabajo cooperativo, liderado en 
un primer momento por el equipo docente, y del que dependía el éxito de fases 
posteriores. El significado de estar y actuar en un lugar se fue conformando 
en función de las experiencias adquiridas en programas anteriores, de modo 
que la cooperación de los representantes de las diferentes escuelas permitiese 
plantear un proyecto donde encontrasen un punto de conexión la totalidad de 
los componentes. 
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Se establece que el proyecto común deberá tener tres elementos 
imprescindibles: 
•	 Existencia de mínimos compartidos que orienten las acciones que 
emprendamos. En nuestro caso el lugar objeto de análisis y las técnicas 
de representación y las técnicas de representación a seguir en el 
desarrollo del trabajo.
•	 Existencia de tareas bien definidas que permitan llegar a acuerdos 
razonables
•	 Existencia de desacuerdos que aporten creatividad y el avance del 
proyecto.
Tras esta fase se define el proyecto y se acuerda el trabajo preparatorio a 
desarrollar por los alumnos en su institución de origen y que debe servir de base 
teórica previa a la participación en el Programa Intensivo. 
trabajo cooperativo a pequeña escala 
El trabajo cooperativo a pequeña escala supone una gran parte de la carga 
lectiva del programa. se desarrolló, tanto en la fase de análisis como en la de 
diseño, en grupos de 10 componentes coordinados por un docente. el objetivo 
de trabajar con diferentes grupos reducidos era desarrollar aspectos parciales 
de la herramienta de análisis urbano. En todos los casos, se propone comenzar 
por una fase de observación reflexiva, análisis y conceptualización. 
Cada grupo trabaja de forma independiente pero sin olvidar que la validez de 
su trabajo radica en la posibilidad de implantar sus resultados en un “proyecto 
común”. esta fase se convirtió en un proceso de aprendizaje de gran intensidad, 
tanto para profesores como para alumnos, con un gran rendimiento y una 
producción muy significativa donde el 
seguimiento y coordinación del docente 
tiene una importancia crucial. señalar 
que la motivación de los participantes fue 
muy alta, lo que valida y justifica la fase 
preparatoria realizada en cada una de 
las escuelas, que sirvió de presentación 
e introducción en la metodología de 
trabajo. 
Fig 5. interpretacioón de los usos de las 
zonas verdes del barrio de Marzhan, berlin. 
ip Exploring the Public city berlin 2007. 
Alumnus grupo “Green”.
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conseguir llegar a “acuerdos” fue una fase esencial y difícil. Para ello se 
fijaron diferentes reglas:
•	 oír todas las propuestas 
•	 Establecer preferencias
•	 Explicitar los objetivos
•	 Llegar a acuerdos viables que garantizasen el éxito de inserción del 
trabajo en el proyecto común
se considera que el nivel de acuerdo alcanzado fue sobresaliente a pesar 
de que en casos muy puntuales, el docente no supo motivar las habilidades 
de cada alumno y existió un abandono del trabajo cooperativo apareciendo 
soluciones no homogéneas dentro de los grupos de trabajo.
Fig 6. Análisis de las infraestructuras y del uso de las mismas de Almere (holanda).
Ass. Prof. Peter de bois (tu delft + hvA), Karen buurmans-niemi (tu delft).
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Fig 7. Análisis de las infraestructuras y del uso de las mismas de Amsterdam (holanda).
Ass. Prof. Peter de bois
(tu delft + hvA), Karen buurmans-niemi (tu delft).
La dificultades más importantes que se encontraron en el Programa 
Intensivo radicaban en entender que la cooperación no se basaba en admitir 
lo que dicen otros y silenciar los conflictos, sino en reconocerlos y afrontarlos. 
Esto fue un proceso difícil por las diferencias culturales, educativas y perfiles 
académicos de los componentes. no obstante en la mayor parte de los casos 
se supera la barrera de las diferencias y este aspecto se convierte en un factor 
enriquecedor de los resultados del trabajo. 
otro de los resultados útiles de carácter negativo es la dificultad que los 
alumnos de ciertas escuelas de Arquitectura se encontraron a la hora de 
participar en el Programa básicamente al presentar un perfil académico y 
profesional más tecnológico que el resto de los alumnos con una formación con 
mayor carga analítica y proyectual. 
otro resultado de carácter negativo y que sirvió de estimulación a los 
alumnos es la limitación que ciertos participantes tenían al utilizar el inglés 
como idioma vehicular del Programa. Esta limitación que ensombreció buenas 
propuestas frente a otras menos brillantes simplemente por la dificultad a la 
hora de expresar una opinión.
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trabajo cooperativo a gran escala 
Tanto a la finalización de la fase de análisis como en la fase de diseño, 
se realizó una jornada donde se trabajó cooperativamente a gran escala. En 
esta sesión participaron la totalidad de los componentes de los grupos de 
trabajo. En un primer momento cada grupo de trabajo expone los resultados y 
conclusiones a los que han llegado después de sendas semanas de trabajo. se 
debate y critica sobre los resultados parciales alcanzados. En esta fase tienen 
un papel fundamental el resto de los docentes participantes y los expertos 
externos pertenecientes a la ciudad analizada.
una vez comentados los resultados parciales, se reúnen todos ellos, 
combinándose de acuerdo a las normas de representación prefijadas y se testea 
la validez de los diferentes análisis y propuestas alcanzadas como parte de un 
proyecto único. Se trabaja en la sistematización de la solución a los problemas 
detectados, y en la realización de un “plano análisis” y “plano propuesta”. este 
plano con seis capas vuelve a ser debatido y docentes y expertos valoran su 
validez estableciendo una relación con la realidad social de la ciudad.
Fig 8. Relación entre Aspe y los campos de golf cercanos (Alenda golf).
iP Exploring the Public city Alicante 2008. Alumnos participantes.
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Por tanto, el resultado final es la yuxtaposición y síntesis del trabajo 
cooperativo de muchos equipos que han realizado coordinadamente en 
trabajos parciales con el objetivo del desarrollo de una herramienta que podría 
ser transferida a los responsables municipales de las ciudades analizadas con 
el objetivo de aportarles conocimiento desde otro punto de vista sobre sus 
ciudades.  
Fig 9. Resumen del análisis realizado de la ciudad de nowa huta durante la primera 
semana por todos los grupos participantes en el Programa intensivo. 
iP Exploring the Public city nowa huta 2006. Karen buurmans-niemi (tu delft).
4. concLuSionES
Los aspectos positivos de este tipo de actividades, tanto para alumnos 
como para docentes, son muy claros. El alumno encuentra la posibilidad de 
recibir una enseñanza multidisciplinar, entrar en contacto con otras escuelas 
de Arquitectura europeas y encontrar un vínculo directo con su futuro ejercicio 
profesional. dentro de este contexto el trabajo cooperativo es la vía de enlace 
que posibilita este tipo de actividades. El alumno adquiere conciencia de la 
importancia de ser la pieza clave de un engranaje y de su compromiso con el 
resto del grupo. 
Aprender a escuchar a otro, aprender a coordinarse a escala pequeña y a 
gran escala, son mecanismos para mejorar la relaciones interpersonales y te 
permite adquirir habilidades sociales a la vez que profesionales. Por otro lado, 
el perfeccionar un idioma aplicándolo de forma profesional, con vocabulario 
y términos técnicos, supone una mejora sustancial de la capacidad de 
comunicación y del lenguaje oral
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La motivación y rendimiento del alumnado ha sido muy importante. 
durante el desarrollo de las diferentes fases, la intensidad y concentración 
de los participantes ha sido máxima, hecho que se ha visto favorecido por la 
coordinación de actividades durante la totalidad de las jornadas.
Los resultados de los trabajos realizados, así como las referencias aportadas 
por los docentes que participaron en la actividad, indican el potencial educativo 
de la propuesta que se consolida como un instrumento válido no sólo para 
los alumnos sino para el conjunto de profesorado que han participado en el 
proceso. La apreciación global es una valoración muy positiva del esfuerzo 
educativo del programa. 
El Programa Intensivo Exploring the Public City objeto de este artículo se 
ha desarrollado durante seis cursos académicos en el que han participado 360 
alumnos aproximadamente. sin su participación no se hubieran podido alcanzar 
los valiosos resultados que se han obtenido.
La autoría del concepto inicial del Programa Intensivo corresponde al 
profesor Marc Koehler, tu delft. la metodología que ha permitido llevar a 
cabo el Programa Intensivo ha sido desarrollada  a lo largo del tiempo por los 
profesores Marc Koehler, tu delft, Peter de bois, tu delft, antonio Galiano 
Garrigós, universidad de alicante y Wojtek Wicher, cut Krakow.
Así mismo han colaborado en alguna de las sesiones del Programa Intensivo 
los siguientes profesores: adriana Figueiras Robisco (ua), alicante 2008 y 
copenhagen 2010, José luis oliver Ramírez (ua), alicante 2008 y delft 2009, 
clara García- Mayor (ua) alicante 2008, Pablo Martí ciriquián (ua), berlín 2007, 
Flip lambalk (hva), almere 2005, Krakow 2006 y berlín 2007, Filip bosscher 
(hva), alicante 2008, delft 2009 y copenhagen 2010,  anneke treffers (hva), 
alicante 2008, delft 2009 y copenhagen 2010, Gisela Glass (bFtb), almere 
2005, Krakow 2006, berlin 2007, alicante 2008, delft 2009 y copenhagen 2010, 
holger Kuhnel (bFtb),  almere 2005, Krakow 2006, berlin 2007, alicante 2008, 
delft 2009 y copenhagen 2010, Robert demel (bFtb), delft 2009, niels barrett 
(Kea), almere 2005, Krakow 2006, alicante 2008, delft 2009 y copenhagen 
2010, James harty (Kea), alicante 2008, delft 2009 y copenhagen 2010, 
agnieszka Wojcik (cut), Krakow 2006, berlin 2007, alicante 2008, delft 2009 
y copenhagen 2010,  Karen buurmans-niemi (tu delft), almere 2005, Krakow 
2006, berlin 2007, alicante 2008, delft 2009 y copenhagen 2010.
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60. DiSeño De unA ActiviDAD De APRenDizAJe 
cooPeRAtivo FoRMAL: eL tRAbAJo De eDiFicAción
ReSuMen
El título de Graduado en Arquitectura se encuentra en 
proceso de implantación en las Escuelas de Arquitectura 
de Alicante y Cartagena lo que supone una renovación en 
la forma de enfocar el proceso de enseñanza-aprendizaje. 
Los profesores responsables de las asignaturas de construc-
ción que se imparten en el 3º curso de ambos grados han 
colaborado en este trabajo con una doble finalidad. Por una 
parte, verificar las competencias transversales y específicas 
asignadas por los planes de estudios correspondientes a sus 
asignaturas con la finalidad de establecer su idoneidad e 
incorporar aquellas que consideren necesarias y que no han 
sido contempladas en los mismos. Posteriormente, se esta-
blecerán las directrices generales de una actividad docente 
basada en aprendizaje cooperativo que las desarrolle de 
forma eficiente permitiendo además la adaptación a las 
singularidades de cada asignatura en su desarrollo porme-
norizado.
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PALAbRAS cLAve: construcciones arquitectónicas, 
aprendizaje cooperativo, competencias genéricas, compe-
tencias transversales, metodología aprendizaje.
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1. intRoDucción
1.1 Problema/cuestión
El título de Graduado en Arquitectura se encuentra en proceso de 
implantación en las Escuelas de Arquitectura de Alicante y Cartagena, lo que 
supone una renovación en la forma de enfocar el proceso de enseñanza-
aprendizaje. en general, los nuevos títulos de grado adaptados al eeeS (y en 
particular los que otorgan atribuciones profesionales) tienen una orientación 
marcadamente profesional. Mediante la adquisición de competencias, se 
proporciona al titulado/a una formación que va a permitirle integrarse con 
éxito en el mercado laboral. A este hecho, se suma la situación actual de la 
profesión, donde el modelo de arquitecto y su entorno están en revisión.
en el grado de arquitectura de la ua se imparte en el 3º curso dos 
asignaturas cuatrimestrales denominadas “Sistemas constructivos básicos” 
y “Sistemas constructivos avanzados” con una carga de trabajo de 6 ectS 
respectivamente. en el plan de estudios del grado de arquitectura de la uPct 
se desarrolla una asignatura anual, equivalente a las anteriores, en el 3º curso 
denominada “envolventes y acabados” con 12 ectS.
Lo anteriormente expuesto hace que este equipo de trabajo, formado por 
profesores que imparten su docencia en estas asignaturas de construcción 
equivalentes en ambas escuelas en los grados de arquitectura de la uPct y de 
la ua, decida aunar esfuerzos ante la necesidad de realizar una revisión crítica 
de las competencias específicas y transversales atribuidas a sus asignaturas en 
las memorias de ambos títulos. Esta revisión tiene la finalidad de comprobar la 
idoneidad de las mismas para el perfil profesional, en lo que a esta asignatura 
se refiere, de los futuros graduados de Arquitectura.
tras la revisión y/o validación, en su caso, de las competencias asignadas a 
cada una de nuestras asignaturas, concluiremos con un estudio comparativo 
en el que se muestre de forma clara las convergencias y divergencias 
competenciales entre estas asignaturas. La finalidad de este análisis 
comparativo será el poder diseñar una actividad docente que cumpla las 
siguientes exigencias:
- Aplicación de una metodología docente más eficaz para la consecución de 
las competencias específicas y genéricas comunes a todas las asignaturas.
- Permitir la flexibilidad suficiente para, introduciendo matizaciones en 
su posterior desarrollo pormenorizado, permitir adaptar el instrumento 
docente de modo que se  garantice la adquisición de aquellas competencias 
no comunes.
Por tanto, el diseño de la actividad docente propuesta se realizará a dos 
niveles; el primero será el diseño de la plantilla básica que describirá las 
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directrices generales y que será abordado en este trabajo y el segundo, el 
desarrollo pormenorizado de la misma que se establecerá con posterioridad.
1.2 objetivo
Antes de analizar la adecuación de las competencias de cada una de las 
asignaturas, es necesario reflexionar sobre las nuevas exigencias demandadas 
para el perfil profesional del arquitecto, de manera que se verifique que las 
competencias asignadas capacitarán al futuro graduado para desenvolverse 
en su campo de actuación profesional. El ámbito profesional del arquitecto ha 
sufrido en corto espacio de tiempo importantes cambios que mantienen ciertos 
grados de indefinición en el momento actual, entre los cuales consideramos los 
más definitorios para nuestro posterior análisis:
- Las frecuencias de los cambios tecnológicos se han reducido y los 
materiales y sistemas constructivos quedan obsoletos en un corto plazo 
de tiempo.
- El creciente desarrollo de la normativa y la complejidad de la misma.
- La creciente demanda de la sociedad por productos de mayor calidad.
- El aumento de las variables a tener en cuenta en el diseño y construcción 
de una edificación lo que crea la necesidad de especialización en 
determinados campos y conlleva la necesidad de trabajar en grupos 
interdisciplinares.
A la vista de estos hechos parece necesario, previo al análisis de las 
competencias a adquirir por los alumnos en el contexto de la asignatura, 
establecer lo que serán los objetivos formativos a alcanzar en la misma. Estos 
objetivos son:
- Los obJetivoS concePtuaLeS. el SabeR (Qué): conocer, comprender y 
explicar, de una manera más efectiva la teoría enfatizando los conceptos 
esenciales de manera que se consiga el dominio de los conceptos teóricos 
claves que ha de saber el alumno para el correcto desempeño de su 
futura profesión.
- Los obJetivoS PRoceDiMentaLeS. el SabeR haceR (cómo): hacerlo 
con las metodologías docentes y procedimientos capaces de generar 
capacidad de análisis, de desarrollar una metodología personalizada y de 
adquirir criterios de actuación frente a problemas concretos.
- Los obJetivoS aPtituDinaLeS. el SeR/eStaR (Para Qué): Formarlo 
atendiendo a cuál debe ser su contribución y su labor profesional en 
el cambiante sector donde el alumno desarrollará su trabajo donde la 
renovación e innovación son una constante y por tanto la búsqueda y 
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puesta al día será un quehacer habitual del futuro arquitecto siendo 
necesario estar capacitado, con el rigor de la academia, para una 
constante renovación y mejora.
El objetivo general de referencia será por ello adquirir las destrezas y 
habilidades necesarias para capacitar al alumno profesionalmente dentro 
del ámbito de la asignatura. Estas destrezas y habilidades se centrarán de 
manera prioritaria en desarrollar su caPaciDaD anaLítica por un lado, en la 
adquisición de una MetoDoLoGía De tRabaJo por otro, y la FoRMación De 
cRiteRio por último, cara a la evaluación y elección de alternativas.
Por tanto, el objetivo central de la presente investigación será diseñar una 
actividad de aprendizaje cooperativo basada en el desarrollo de un proyecto de 
manera que el alumno se enfrente a una posible realidad. Para ello se considera 
necesario enfrentar al alumno al “hecho constructivo” con un rol activo y 
participativo durante todo su proceso de formación. Esta actividad docente la 
denominaremos “trabajo de edificación” (tde).
En este momento cabría responder a las siguientes preguntas:
1. ¿Porqué un sistema de aprendizaje basado en el desarrollo de proyectos?
 Se considera esencial que el alumno se inicie en el hecho constructivo 
para descubrir sus limitaciones y carencias, dado que este es el paso 
previo a buscar la solución para tener sus propios datos de partida y 
planificar su formación.
2. ¿Por qué una actividad de trabajo grupal frente a la posibilidad del 
trabajo individual del alumno?
conocidas las numerosas virtudes del aprendizaje cooperativo (cuseo, 
1996) decidimos que será esta metodología docente la que nos garantizará el 
conseguir algunos objetivos relevantes para nuestras asignaturas: la implicación 
activa del estudiante en su proceso de aprendizaje, incrementar el nivel de 
aprendizaje mediante la interacción entre compañeros, promover el aprendizaje 
independiente y autodirigido, desarrollar la capacidad para razonar de forma 
crítica y prepararlos para el mundo del trabajo actual.
2. MetoDoLoGÍA
De acuerdo a lo expuesto anteriormente, en un primer lugar se estudiarán 
las competencias específicas y genéricas establecidas para nuestras asignaturas 
en los planes de estudios correspondientes y se constatará la idoneidad de 
las mismas para la capacitación profesional de los alumnos en el ámbito de la 
asignatura, proponiendo en su caso, los matices que consideramos oportunos 
en las mismas y su justificación.
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En segundo lugar, se establecerán las bases para el diseño de una actividad 
de aprendizaje que posibilite la adquisición de dichas competencias.
2.1 competencias
A continuación se procede a recoger las competencias asignadas a las 
asignaturas en los diferentes Planes de Estudio para finalizar con una tabla 
comparativa que nos muestre el estado de la cuestión de forma global.
2.1.1 organismo: universidad Politécnica de cartagena
asignatura “envolventes y acabados”
Plan de Estudios: Grado de Arquitectura.
curso: 3º (anual)
carga de trabajo: 12 ectS
Competencias específicas de la asignatura
i. Módulo técnico:
a) Conocimiento adecuado de los sistemas constructivos tradicionales y se su 
patología.
b) Aptitud para concebir, calcular, diseñar, integrar en edificios y conjuntos 
urbanos y ejecutar sistemas de división interior, carpintería, escaleras, y 
demás obra acabada.
c) Aptitud para concebir, calcular, diseñar, integrar en edificios y conjuntos 
urbanos y ejecutar sistemas de cerramiento, cubierta y demás obra 
gruesa.
d) Aptitud para conservar la obra acabada.
e) Capacidad para conservar la obra gruesa.
Competencias genéricas / transversales
coMPetenciaS inStRuMentaLeS 
n G01 Capacidad de análisis y síntesis
n G02 Capacidad de organización y planificación
n G03 Comunicación gráfica, oral y escrita.
 G04 Conocimiento de una lengua extranjera
n G05 Conocimientos de informática relativos al ámbito de estudio
n G06 Capacidad de gestión de la información
n G07 resolución de problemas
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n G08 toma de decisiones
n G09 razonamiento crítico
 G10 habilidad para aplicar los conocimientos a la práctica
 G11 habilidad para la integración de los distintos saberes y 
disciplinas.
coMPetenciaS PeRSonaLeS 
n G13 trabajo en equipo
n G14 trabajo en un equipo de carácter interdisciplinar
 G15 trabajo en un contexto internacional
n G16 habilidades en las relaciones interpersonales
 G17 reconocimiento de la diversidad y la multiculturalidad
 G18 Compromiso ético
n G19 Aprendizaje autónomo
n G20 Adaptación a nuevas situaciones
 G21 tratamiento de conflictos y negociación
 G22 Sensibilidad hacia temas medioambientales
 G23 habilidad para transmitir a un público especializado y no 
especializado
 G24 habilidad para diseñar y gestionar propuestas que incorporen 
responsabilidad social y medioambiental.
coMPetenciaS SiStÉMicaS 
 G25 Creatividad e innovación
 G26 Liderazgo
 G27 iniciativa y espíritu emprendedor
n G2 Motivación por la calidad
2.1.2 organismo: universidad de Alicante
asignatura “Sistemas constructivos básicos”
Plan de Estudios: Grado de Arquitectura.
curso: 3º (Primer cuatrimestre)
carga de trabajo: 6 ectS
Competencias específicas de la asignatura
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i. Módulo técnico:
a) Conocimiento adecuado de los sistemas constructivos tradicionales y se su 
patología
b) Aptitud para concebir, calcular, diseñar, integrar en edificios y conjuntos 
urbanos y ejecutar estructuras de edificación
c) Aptitud para concebir, calcular, diseñar, integrar en edificios y conjuntos 
urbanos y ejecutar sistemas de división interior, carpintería, escaleras, y 
demás obra acabada
d) Aptitud para concebir, calcular, diseñar, integrar en edificios y conjuntos 
urbanos y ejecutar sistemas de cerramiento, cubierta y demás obra 
gruesa.
e) Aptitud para concebir, calcular, diseñar, integrar en edificios y conjuntos 
urbanos y ejecutar soluciones de cimentación.
f) Aptitud para aplicar las normas técnicas y constructivas
g) Aptitud para conservar la obra acabada.
h) Capacidad para conservar la obra gruesa.
i. Módulo Proyectual:
i) Aptitud para la concepción, la práctica y desarrollo de proyectos urbanos
j) Aptitud para resolver el acondicionamiento ambiental pasivo, incluyendo 
el aislamiento térmico y acústico, el control climático, el rendimiento 
energético y la iluminación.
Competencias genéricas / transversales
coMPetenciaS inStRuMentaLeS 
n G01 Capacidad de análisis y síntesis
 G02 Capacidad de organización y planificación
n G03 Comunicación gráfica, oral y escrita.
 G04 Conocimiento de una lengua extranjera
 G05 Conocimientos de informática relativos al ámbito de estudio
 G06 Capacidad de gestión de la información
 G07 resolución de problemas
n G08 toma de decisiones
 G09 razonamiento crítico
n G10 habilidad para aplicar los conocimientos a la práctica
n G11 habilidad para la integración de los distintos saberes y disciplinas.
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coMPetenciaS PeRSonaLeS 
n G13 trabajo en equipo
G14 trabajo en un equipo de carácter interdisciplinar
 G15 trabajo en un contexto internacional
 G16 habilidades en las relaciones interpersonales
 G17 reconocimiento de la diversidad y la multiculturalidad
 G18 Compromiso ético
n G19 Aprendizaje autónomo
n G20 Adaptación a nuevas situaciones
 G21 tratamiento de conflictos y negociación
 G22 Sensibilidad hacia temas medioambientales
n G23 habilidad para transmitir a un público especializado y no especializado
n G24 habilidad para diseñar y gestionar propuestas que incorporen 
responsabilidad social y medioambiental.
coMPetenciaS SiStÉMicaS 
 G25 Creatividad e innovación
 G26 Liderazgo
 G27 iniciativa y espíritu emprendedor
n G28 Motivación por la calidad
2.1.3 organismo: universidad de Alicante
asignatura “Sistemas constructivos avanzados”
Plan de Estudios: Grado de Arquitectura.
curso: 3º (Segundo cuatrimestre)
carga de trabajo: 6 ectS
Competencias específicas de la asignatura
i. Módulo técnico:
a) Conocimiento adecuado de los sistemas constructivos industrializados.
b) Aptitud para concebir, calcular, diseñar, integrar en edificios y conjuntos 
urbanos y ejecutar estructuras de edificación
c) Aptitud para concebir, calcular, diseñar, integrar en edificios y conjuntos 
urbanos y ejecutar sistemas de división interior, carpintería, escaleras, y 
demás obra acabada
d) Aptitud para concebir, calcular, diseñar, integrar en edificios y conjuntos 
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urbanos y ejecutar sistemas de cerramiento, cubierta y demás obra 
gruesa.
e) Aptitud para concebir, calcular, diseñar, integrar en edificios y conjuntos 
urbanos y ejecutar soluciones de cimentación.
f) Aptitud para aplicar las normas técnicas y constructivas
g) Aptitud para conservar la obra acabada.
h) Capacidad para conservar la obra gruesa.
i. Módulo Proyectual:
i) Aptitud para la concepción, la práctica y desarrollo de proyectos urbanos
j) Aptitud para resolver el acondicionamiento ambiental pasivo, incluyendo 
el aislamiento térmico y acústico, el control climático, el rendimiento 
energético y la iluminación.
Competencias genéricas / transversales
coMPetenciaS inStRuMentaLeS 
n G01 Capacidad de análisis y síntesis
 G02 Capacidad de organización y planificación
n G03 Comunicación gráfica, oral y escrita.
n G04 Conocimiento de una lengua extranjera
 G05 Conocimientos de informática relativos al ámbito de estudio
 G06 Capacidad de gestión de la información
 G07 resolución de problemas
n G08 toma de decisiones
 G09 razonamiento crítico
n G10 habilidad para aplicar los conocimientos a la práctica
n G11 habilidad para la integración de los distintos saberes y 
disciplinas.
coMPetenciaS PeRSonaLeS 
n G13 trabajo en equipo
 G14 trabajo en un equipo de carácter interdisciplinar
 G15 trabajo en un contexto internacional
 G16 habilidades en las relaciones interpersonales
 G17 reconocimiento de la diversidad y la multiculturalidad
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 G18 Compromiso ético
n G19 Aprendizaje autónomo
n G20 Adaptación a nuevas situaciones
 G21 tratamiento de conflictos y negociación
 G22 Sensibilidad hacia temas medioambientales
n G23 habilidad para transmitir a un público especializado y no 
especializado
n G24 habilidad para diseñar y gestionar propuestas que incorporen 
responsabilidad social y medioambiental.
coMPetenciaS SiStÉMicaS 
 G25 Creatividad e innovación
 G26 Liderazgo
 G27 iniciativa y espíritu emprendedor
n G28 Motivación por la calidad
2.1.4 tablas comparativa y conclusiones
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A la vista de estas tablas comparativas podemos establecer las siguientes 
conclusiones:
- Competencias específicas de las asignaturas:
 En ambos planes de estudio se exige al alumno el dominio del diseño y 
construcción de las envolventes del edificio, las particiones interiores y 
los acabados de las mismas, así como, de las tareas de conservación de 
todas ellas.
en el grado de la ua se establece la necesidad del dominio de las estructuras 
de edificación incluyendo la cimentación. En estos ámbitos, debe tener ciertas 
nociones básicas para el desenvolvimiento en nuestras asignaturas, pero 
corresponde a otras el profundizar en la adquisición de estas competencias. 
en el grado de la ua se incorporan dos competencias específicas que los 
profesores de la uPct consideran oportuno incorporarlas en su asignatura; 
capacitar para resolver el acondicionamiento ambiental pasivo y para el 
desarrollo y concepción de proyectos urbanos.
- Competencias Genéricas/tranversales:
 Se contempla el trabajar con los alumnos de las asignaturas de Sistemas 
constructivos básicos y a la de avanzados de la ua tres competencias que 
se contemplan en el grado de la uPct y que nos parecen importantes en 
estas asignaturas: la capacidad de gestión de la información, la resolución 
de problemas y el razonamiento crítico. De igual modo los profesores de 
envolventes y acabados de la uPct incorporarán a docencia las relativas 
a habilidad para aplicar los conocimientos a la práctica y la habilidad para 
la integración de los distintos saberes y disciplinas.
2.2 Plantilla para el diseño de la actividad de aprendizaje cooperativo. el tra-
bajo de edificación.
2.2.1 tema.
Análisis funcional, resolución constructiva y descripción tipológica del 
sistema objeto de estudio, según el temario de la asignatura y a partir de la 
información obtenida por los alumnos sobre una imagen arquitectónica real.
2.2.2 objetivos formativos.
Al finalizar la actividad los alumnos alcanzarán por un lado, los conocimientos 
y capacidades, y por otro las destrezas y habilidades necesarias para enfrentarse 
con garantías a la definición de los sistemas constructivos objeto de estudio en 
el temario de la asignatura. Para ello se considera necesario:
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- Ser capaz de analizar críticamente una solución constructiva
- Ser capaz de desarrollar una metodología de trabajo rigurosa que permita 
convertir el análisis en fuente de información inequívoca.
- Ser capaz de evaluar y elegir las alternativas más adecuadas.
- Ser consciente de la importancia del conocimiento de los materiales, los 
sistemas constructivos y la normativa para el diseño de un edificio.
2.2.3 tamaño de los grupos.
Los equipos estarán formados por 3 alumnos. De manera excepcional y con 
justificación que lo avale se podrá admitir otro número de componentes.
2.2.4 Materiales.
- Documentación gráfica y fotográfica de un edificio construido: Este 
material de trabajo será propuesto por los alumnos y validado por 
el profesor de acuerdo a su idoneidad para alcanzar los objetivos 
establecidos.
- Ficha del edificio: cada propuesta de edificio a estudiar deberá ir 
acompañada de su ficha según modelo y en ella se incluirán los datos 
del equipo y la justificación de la validez de la propuesta en base a la 
existencia de los puntos singulares a resolver solicitados en el tdE.
- Fichas de autoevaluación y evaluación de los compañeros: Fichas según 
modelo del apartado 2.2.9 (brown y Glasner, 2003, pp. 162,166) entregadas 
por el profesor donde el alumno se dará y lo hará a sus compañeros una 
puntuación del 0 al 20 en diversas categorías relacionadas con el trabajo 
grupal.
2.2.5. tareas del grupo
Con carácter general los grupos iniciarán un proceso de trabajo basado en:
- Estudio y comprensión del enunciado propuesto a nivel individual.
- Aclaración en grupo de los aspectos que susciten dudas individuales.
- Debate y consenso sobre los objetivos a alcanzar para unificar expectativas.
- Determinación de una metodología personalizada de trabajo con el visto 
bueno general del grupo.
- Propuesta del plan de trabajo, que incluye: definición de contenidos, 
reparto de tareas y responsabilidades.
- Control interno del desarrollo y nivel de calidad del trabajo.
- verificación del cumplimiento de las expectativas del grupo como suma 
del esfuerzo y aportaciones de cada uno de sus miembros.
Con carácter específico y dado que se trata de una actividad de larga 
duración se establecen las siguientes fases en su desarrollo:
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Fase 0: Presentación e inicio
reunión del grupo
El grupo se reunirá para describir del tema previamente validado por el 
profesor que incluirá documentación gráfica y fotográfica del mismo, así 
como, las primeras propuestas tipológicas y de materiales.
Sesión crítica
Exposición pública y justificación de las propuestas realizadas ante el 
profesor y el resto de grupos, a la que seguirá un debate y crítica de los 
asistentes a la sesión.
Fase 1: enfoque
reunión del grupo
El grupo se reunirá para definir la tipología definitiva y proponer las 
soluciones de puntos singulares.
Sesión crítica
Exposición pública y justificación de las propuestas realizadas ante el 
profesor y el resto de grupos, a la que seguirá un debate y crítica de los 
asistentes a la sesión.
Fase 2. Desarrollo
reunión del grupo
El grupo se reunirá para definir por completo y de forma rigurosa los puntos 
singulares con la definición de sus materiales y estudio de los puentes 
térmicos en los mismos.
Sesión crítica
Exposición pública y justificación de las propuestas realizadas ante el 
profesor y el resto de grupos, a la que seguirá un debate y crítica de los 
asistentes a la sesión.
Fase 3. concreción final
El grupo se reunirá para formalizar la entrega definitiva del trabajo según 
guión y normas de presentación propuesto por el profesor: también se hará 
entrega de las fichas de autoevaluación y evaluación del grupo.
2.2.6 Roles
Para las reuniones de trabajo de los grupos en las diferentes fases del tdE no 
se establecen roles explícitos.
Para las sesiones críticas que se realizan como actividad final de cada una 
de las fases se establecen los siguientes: un secretario que tome nota de las 
cuestiones planteadas y las conclusiones obtenidas y un experto que modera y 
dirige la reunión (el profesor).
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2.2.7 criterio de Éxito
Cualquier miembro del grupo podrá demostrar, en un resumen oral o 
escrito, o mediante la respuesta a preguntas del profesor sobre cualquiera de 
los aspectos desarrollados en el tdE que ha alcanzado los objetivos formativos.
2.2.8 interdependencia positiva 
Las metas de los estudiantes están unidas entre sí para la consecución de los 
objetivos del equipo estableciéndose una interdependencia positiva (blanco, 
2009). Esto se materializa en la afección a la nota individual por la nota del 
conjunto (brown y Glasner, 2003).
nota individuo = nota grupo x (w% + (100%) x ec)
Siendo,
nota grupo: La calificación asignada al grupo
w%: porcentaje de la nota individual que se toma directamente de la nota 
del grupo.
ec: Factor que se obtiene de la evaluación de los compañeros. este factor se 
calcula de la siguiente forma:
ec= ecti / ectM
Siendo,
ecti: La suma total de los puntos que ha recibido de sus compañeros el 
individuo.
ectM: valor medio de los ecti de los miembros del grupo.
Autoevaluación y evaluación de compañeros
categorías tú Comp. 1- Comp. 2
total. 
Categoría
Asistencia regular a las 
reuniones del grupo
Aportación de ideas para el 
tema
Material de investigación, 
análisis y preparación para el 
tema
Contribución a los procesos 
cooperativos del grupo
Apoyo y motivación de los 
miembros del grupo
Contribución práctica al 
resultado final
total para cada estudiante total Grupo
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2.2.9 exigibilidad personal
Cualquier miembro del grupo, elegido al azar, durante las sesiones críticas 
será capaz de:
- hacer un resumen global de la documentación de su equipo
- responder a preguntas del profesor sobre las soluciones propuestas.
- Defender las decisiones adoptadas sobre cualquier aspecto por el grupo 
y reflejadas en el tdE
2.2.10 Habilidades sociales en juego
La actividad proporciona al alumno la capacidad para expresar y sintetizar 
ideas, capacidad para alcanzar el consenso en el tiempo establecido, capacidad 
para cuestionar y pedir explicaciones sobre las explicaciones de otros.
2.2. 11 Reflexiones sobre el trabajo del grupo
A partir de los datos recopilados, el grupo debe identificar al menos 3 
aspectos que deberían mejorarse en la próxima ocasión en que trabajen juntos. 
Además, cada miembro del grupo debe identificar un aspecto en el que podría 
mejorar en relación a su participación en el grupo. 
Cada miembro del grupo debe mencionar una cosa que ha ido bien y una que 
ha ido mal en el trabajo realizado por el grupo.
3. concLuSioneS
La actividad docente que proponemos realizar en nuestras asignaturas 
como eje vertebrador de las mismas, debe ser la herramienta fundamental 
que apoye nuestra docencia para capacitar a los alumnos en el desarrollo de 
su profesión, esto es, en la adquisición de las competencias analizadas en este 
trabajo.
tras una reflexión sobre las nuevas demandas que el mercado exige a este 
tipo de profesionales, a las cuales debe dar respuesta su formación académica 
mediante la adquisición de las competencias oportunas, se opta por el diseño 
de una actividad docente fundamentada en el aprendizaje cooperativo a partir 
del desarrollo de un proyecto porque sitúa al alumno en un contexto bajo unas 
condiciones de trabajo equivalentes a las que serán su cotidianeidad en un 
futuro. 
El objetivo general de referencia será por ello adquirir las destrezas y 
habilidades necesarias para capacitar al alumno profesionalmente dentro 
del ámbito de la asignatura. Estas destrezas y habilidades se centrarán de 
manera prioritaria en desarrollar su caPaciDaD anaLítica por un lado, en la 
adquisición de una MetoDoLoGía De tRabaJo por otro, y la FoRMación De 
cRiteRio por último, cara a la evaluación y elección de alternativas.
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Dado que la actividad diseñada se pretende llevar a cabo durante el curso 
2011/2012, queda pendiente la verificación del cumplimiento de los objetivos 
enunciados y la evaluación de los resultados obtenidos.
El presente artículo deriva de las investigaciones y experiencias docentes 
llevadas a cabo durante los últimos 3 años en la unidad docente de 
construcción i dirigida por Don Miguel Salvador Landmann en el departamento 
de construcciones arquitectónicas de la escuela Politécnica Superior de la 
universidad de alicante.
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61. APLiCACióN de herrAMieNtAS weB CoLABorAtiVAS 
A LA doCeNCiA eN LA iNGeNieríA eN SoNido e iMAGeN
reSUMeN
Las nuevas tecnologías en el proceso de enseñanza-
aprendizaje, durante algunos años, han jugado un papel 
meramente espectador. Con la llegada de las aplicaciones 
Web 2.0 y el concepto e-Learning, las nuevas tecnologías 
pasan a tener un rol de canalizador de la enseñanza. Ante 
la llegada del Espacio Europeo de Educación Superior (EEES) 
la comunidad universitaria se enfrenta a un cambio en la 
filosofía de trabajo. En este trabajo, se presenta la aplica-
ción de la suite orientada a la educación de Google (Google 
Apps) a la docencia en la titulación de Ingeniero en Sonido e 
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Imagen impartida en la Escuela politécnica Superior (EpS) de 
la universidad de alicante (ua). el conjunto de herramientas 
web colaborativas se han aplicado en dos vertientes bien 
diferenciadas: en la docencia de la asignatura proyectos e 
infraestructuras de telecomunicación ii (pit2) de 6 créditos 
ects obligatorios en 4º curso, y a la dirección del proyecto 
Fin de Carrera (pFC).
la incursión de las nuevas titulaciones de Grado en la 
ua ha favorecido la implantación de un curso de adapta-
ción al Grado en ingeniería en sonido e imagen, orientado 
a los titulados en ingeniería técnica de telecomunicación, 
especialidad en Sonido e Imagen, con el fin de continuar su 
formación. Este Curso de adaptación presenta una casuística 
que favorece el uso de nuevas técnicas docentes. 
PALABrAS CLAVe: proyecto fin de carrera, herramientas 
web, google, docencia en grado, trabajo colaborativo.
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1. iNtrodUCCióN
en este trabajo se muestra la aplicación de las herramientas web de Google 
a la docencia en la titulación de ingeniería técnicas de telecomunicación, 
especialidad en sonido e imagen (ittsi) y en el Grado en ingeniería en sonido e 
imagen (Gisi). la puesta en marcha de las titulaciones en el marco del eees en la 
Escuela politécnica Superior, ha cambiado el perfil de titulaciones disponibles, así 
como su enfoque de cara al proceso de enseñanza-aprendizaje. La implantación 
del Grado se ha realizado de manera progresiva para el caso de la migración de 
los estudiantes de ittsi. por ello, se organizó un curso de adaptación al Grado 
para los titulados en ittsi (provenientes de la propia universidad de alicante 
o bien de otras universidades en las cuales se imparta la misma titulación). 
este curso de adaptación consta de 60 ects, distribuidos en nueve asignaturas 
obligatorias del Gisi, y permite la obtención del título de Graduado/a a aquellos 
ingenieros/as que desean continuar su formación universitaria.
Cabe destacar que la motivación de este trabajo viene fruto de la propia 
casuística de los estudiantes matriculados en el curso de adaptación al Grado. 
La mayoría del alumnado está interesado en compaginar su horario laboral 
y el de clases. Aunque en muchos casos es una tarea complicada. por ello, 
en la asignatura de pit2 se han aplicado el conjunto de herramientas web 
colaborativas proporcionadas por Google para facilitar el trabajo on-line, así 
como la realimentación por parte del alumnado respecto al trabajo realizado.
La aplicación de este tipo de herramientas se había utilizado previamente 
en la tutorización de los proyectos Fin de carrera de la titulación ittsi [1]. 
Esta experiencia previa ha permitido aplicar estas tecnologías de una manera 
más eficiente y obtener resultados satisfactorios en la asignatura del Curso de 
adaptación. 
El pFC consiste en la elaboración, por parte del alumno o proyectista, de 
un trabajo que integre los contenidos formativos recibidos en la titulación. 
durante la consecución del pFc el alumno debe demostrar que ha adquirido 
todos los conocimientos necesarios para la correcta consecución del proyecto. 
para ello, es necesario un gran esfuerzo en sintetizar todos los conocimientos 
adquiridos a lo largo del periplo universitario y aplicarlos en su pFC. Aunque es 
cierto que los pFC son considerados a nivel administrativo como una asignatura 
más del plan de estudios, la manera de afrontar esta “asignatura” es bastante 
diferente a la forma usual en la que se trata una asignatura de la titulación. 
Esta diferencia significativa entre el concepto de pFC y asignatura afecta tanto 
al alumnado como al profesor o tutor. La correcta gestión de las aptitudes 
del proyectista, así como la actitud del mismo a la hora de enfrentarse a los 
problemas será crucial en el éxito del trabajo realizado. Se pueden resumir 
los objetivos más importantes del tutor en la consecución de un pFC en los 
siguientes puntos [2]:
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•	 permitir que al alumno obtenga el máximo provecho del trabajo realizado.
•	 Reforzar la obtención del conocimiento en el área concreta donde 
se enmarca el trabajo a realizar, mediante lecturas científicas y de 
investigación.
•	 Realizar un trabajo de calidad que pueda ser de provecho tanto en el 
ámbito académico como empresarial.
por ello, se hace necesario utilizar el mayor número de herramientas que 
faciliten la interacción entre el alumno y el estudiante. Además, cada vez es 
más común que los alumnos que realizan el pFC lo hagan a distancia, visitando 
al tutor en un número reducido de ocasiones. Llegada esta situación, el 
correo electrónico se vuelve de vital importancia en la comunicación entre el 
proyectista y el tutor. En la Figura 1 se muestra un ejemplo claro de ineficacia en 
el proceso de comunicación particularizado para el caso que nos ocupa. El envío 
de un correo electrónico por parte del proyectista debe de ser contestado por 
el profesor después de una fase de lectura y comprensión del trabajo realizado. 
El proceso de comunicación mostrado en la Figura 1 no es, en la mayoría de 
los casos, un proceso instantáneo. En muchas ocasiones, la respuesta del tutor 
implica modificar o añadir algún texto, lo cual conlleva al envío de nuevos 
correos. Esto ocasiona tener diferentes versiones del mismo trabajo (por ambas 
partes: alumno y tutor) o la espera por parte del alumno a que el profesor le 
envíe las correcciones antes de continuar modificando el trabajo realizado. 
Como podemos intuir, es un proceso complejo, que en muchos casos puede 
ocasionar malentendidos e inclusive pérdida de información.
Este inconveniente puede ser subsanado mediante herramientas de tipo 
colaborativas, donde el alumno y el tutor puedan compartir y modificar 
documentos en tiempo real. En este caso, dejan de ser los protagonistas 
del proceso los individuos y empieza a serlo la información. Este proceso se 
muestra a modo de ilustración en la Figura 1.
Figura 1: en la izquierda: proceso de envío de mensajes entre alumno y tutor. en la 
derecha: esquema de la comunicación mediante herramientas colaborativas.
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Esta herramienta colaborativa se ha utilizado en la realización de pFC y en 
la docencia de la asignatura perteneciente al curso de adaptación al Grado 
denominada proyectos e infraestructuras de telecomunicación ii. en concreto, 
se han utilizado estas herramientas en la vertiente práctica de la asignatura. 
tal y como se ha mencionado anteriormente, los alumnos matriculados en este 
Curso de adaptación, deben compaginar su trabajo con el horario del curso, lo 
cual en algunos casos es una tarea complicada. por ello, el uso de este tipo de 
herramientas permite el trabajo on-line al mismo tiempo que no interrumpe 
el flujo de comunicación entre el profesor y el alumno. La posibilidad de 
realizar tutorías virtuales en tiempo real, así como la corrección y propuesta de 
trabajos de manera colaborativa ayuda a que estos alumnos pueden seguir la 
planificación ya establecida de la asignatura.
2. herrAMieNtAS weB CoLABorAtiVAS
El uso de herramientas web colaborativas presenta una gran ventaja en 
muchos ámbitos donde el intercambio de información y la interacción entre 
individuos sean significativos. En este trabajo, en concreto nos centramos 
en las aplicaciones proporcionadas por Google y su uso a la docencia. las 
herramientas que proporciona Google son numerosas y muy diversas, entre 
ellas cabe destacar [3-5]:
•	 Google Docs: Es un entorno de edición de textos compatible en gran 
medida con el resto de procesadores de textos del mercado (MS Office y 
OpenOffice). Algunas de las funcionalidades extras que permite es la de 
compartir archivos con otros usuarios. La edición de dicho documento 
por otro usuario nos es notificada en tiempo real pudiendo ver en todo 
momento el historial de modificación del documento. por otro lado, 
Google Docs permite crear presentaciones y hojas de cálculo. En la Figura 
2 se muestra un ejemplo de dos archivos (bibliografía y documento base 
del proyecto Fin de Carrera) compartidos por el tutor y el proyectista. 
Como se puede apreciar, en la derecha de la captura se muestra la fecha 
de la última edición de cada documento y el autor de dicha modificación.
Figura 2: Pantalla principal de Google docs, a la izquierda la organización
en carpetas y en el centro los documentos de trabajo.
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•	 Google Calendar: Es una aplicación dedicada a la planificación de eventos y 
citas. podría considerarse como una agenda online, la cual envía mensajes 
sobre una entrada en la agenda a los usuarios que estén vinculados a 
dicha actividad. A modo de ejemplo se puede plantear la situación de 
una reunión entre varios individuos. El jefe del grupo puede prefijar 
la fecha del coloquio y los asistentes serán avisados de dicho evento 
mediante mensajes de correo electrónico. para ello, el coordinador debe 
de indicar quienes son los usuarios que acudirán a dicha reunión. una de 
las partes más importantes de un pFC es la planificación. Mediante esta 
herramienta, el tutor puede indicar unas fechas límites (relacionadas 
con hitos o metas del trabajo) para la correcta realización del pFC. para 
el caso de la docencia en pit2, se han creado eventos relacionados con 
cada una de las entregas y con cada una de las sesiones de prácticas, 
de tal manera que los alumnos pueden ver en cualquier momento la 
planificación semanal de la asignatura. A medida que se llegan a las 
fechas establecidas, la aplicación manda correos electrónicos avisando 
de los eventos indicados tanto al tutor como a los alumnos. En la Figura 3 
se muestra el evento Lectura proyecto Fin de Carrera con fecha a vienes 
10 de septiembre de 10:30 a 11:30. En concreto este evento se fija en un 
único día, pero otros eventos que transcurran a lo largo de un día o más 
tiempo pueden establecerse de manera sencilla.
Figura 3: Pantalla principal de Google Calendar. entrada correspondiente a la fecha 
de lectura del PFC. Pueden añadirse, el lugar, la hora exacta y la duración entre 
otras características.
•	 Google Gmail: Es una de las aplicaciones más conocidas de la suite 
de Google. Gmail es un servicio de mensajería electrónica que se ha 
extendido a un gran número de usuarios. Su uso permite gestionar el 
correo como si fuera un gestor convencional de correo (MS Outlook, 
thunderbird, etc…) con la salvedad de que no es necesario almacenar 
información en un pC, todos los contactos y correos se pueden almacenar 
en la web y consultar desde cualquier ordenador y lugar. en la Figura 4 se 
muestra la carpeta pFC creada por el tutor en la que se pueden depositar 
todos los correos de temática similar. Como puede apreciarse agrupa 
diferentes conversaciones en una única entrada con el fin de simplificar la 
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bandeja de entrada. por otro lado ofrece la posibilidad de comunicación 
instantánea a través del chat con los contactos más frecuentes. 
Figura 4: Pantalla de bienvenida de Gmail, la creación de pestañas por temas, con-
versaciones agrupadas, y chat con los contactos más frecuentes.
•	 Google Wave: Es una aplicación orientada principalmente a la edición 
colaborativa de documentos en tiempo real. Esta herramienta permite la 
edición de archivos de texto de manera similar a la ofrecida por Google 
Docs, con la particularidad de poder crear “Waves” de chat o de texto 
donde se pueden poner notas o comentarios.
Figura 5: Pantalla principal de Google wave, a la derecha la visualización de un 
“wave” con diversas notas, y arriba se muestran los usuarios que tienen acceso a 
dicho documento.
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Si bien la aplicación de Google Wave está destinada a la interacción de 
múltiples usuarios, no es descartable para el caso concreto de proyectos Fin de 
Carrera, ya que puede existir el caso de que haya más de un tutor involucrado 
en la dirección del proyecto. La flexibilidad de Google Wave puede facilitar 
la coordinación conjunta frente al uso exclusivo de Google Docs. En el caso 
particular que nos ocupa, resulta más provechoso utilizar Google Docs para la 
redacción de documentos: documento de memoria, resúmenes, documentos de 
bibliografía, presentaciones. Mientras que Google Wave, nos permite abrir hilos 
de comentarios, para realizar debates mucho más concretos sobre la marcha 
del proyecto y almacenarlos para posterior lectura y análisis. La posibilidad 
de incluir gráficas, encuestas, vídeos y audio permiten una gran variedad de 
prestaciones y aplicaciones que se extienden más allá de la realización de 
un pFC, como pueden ser la docencia presencial, no presencial o el trabajo 
colaborativo en prácticas de laboratorio. Con la intención de ilustrar esta 
cualidad, se muestra en la Figura 5 un fragmento de un Wave de la asignatura 
pit2, en la cual a modo de tutoría virtual se sucede un debate generado a partir 
de dudas y/o comentarios relacionados con la asignatura. tal y como se aprecia 
en la misma figura, el adjuntar archivos de diferente formato es una cualidad 
interesente, ya que dicho hilo es visible por todos los alumnos de la asignatura 
y por lo tanto sirve para enriquecer los conocimientos tanto del que plantea la 
duda, como el resto de alumnos que son meros lectores del suceso. Aunque 
cabe destacar, que este rol puede cambiar en cualquier momento, ya que 
cualquier alumno puede colaborar en el mismo Wave o bien generando uno 
nuevo con visibilidad para todos sus compañeros.
3. APLiCACióN de LAS herrAMieNtAS weB CoLABorAtiVAS
En esta sección se va a detallar el procedimiento de cómo las herramientas 
web colaborativas han sido utilizadas para mejorar la tutela de pFC y de la 
docencia en las prácticas de la asignatura pit2 perteneciente al Grado en 
Ingeniería en Sonido e Imagen.
3.1. Proyectos fin de carrera de la titulación técnica
la realización de pFc está constituida por diversas etapas [1], las cuales 
pueden resumirse en las siguientes:
•	 Toma de contacto: Aunque en muchos de los casos, resulta un concepto 
trivial, la motivación  posiblemente sea uno de los elementos más 
importantes en la realización de un pFc [6-7]. el uso de las nuevas 
tecnologías aplicadas a la educación puede ayudar al tutor a despertar 
todos estos estados anímicos mediante el uso de videos y audio 
entre otros. todos estos medios audiovisuales se hacen cada vez más 
imprescindibles en el mundo de la investigación y de la ciencia y por ello, 
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el alumno debe de percibir este cambio en la filosofía de trabajo desde 
el primer momento.
•	 Búsqueda bibliográfica: una vez que el alumno acepta el trabajo y se 
pone manos a la obra, es necesario acceder a referencias bibliográficas 
que informen al alumno sobre el estado del arte de la materia a la que 
se enfrenta. Estas referencias, a medida que transcurre el proyecto van 
creciendo en número y cantidad. En muchos casos es un valor añadido 
al trabajo que se ha realizado, ya que un pFC no solo es valorado por los 
resultados y las conclusiones obtenidas. La búsqueda de información, 
su comprensión y adaptación al trabajo realizado será muy valorado 
por el tribunal que evalúe el proyecto. En muchos casos, la bibliografía 
puede ser el punto de partida de otros lectores interesados en la misma 
temática del pFC realizado. Esta fase es una de las más largas del trabajo 
y suele prolongarse hasta el final del proyecto. En muchos casos, la 
bibliografía generada por el trabajo es de gran interés por el tutor. A lo 
largo de la realización del proyecto es frecuente que tanto el alumno 
como el profesor añadan nuevas entradas a la bibliografía. Realizar este 
proceso de una manera colaborativa, garantiza la homogeneidad en el 
uso de las referencias y contribuye al enriquecimiento del trabajo final.
•	 Desarrollo del proyecto: durante esta fase, la relación entre el alumno y 
el tutor se estrecha ya que se suceden numerosos procesos de corrección 
por parte del tutor y de entregas de trabajos por parte del alumno. 
Estos trabajos se corresponden con pequeños hitos que componen la 
globalidad del pFC. Los objetivos deben ser secuenciados en el tiempo 
por el tutor para asegurar la correcta consecución del pFC. La labor del 
tutor comprobar que estas tareas se llevan a cabo y en el caso de que 
no se cumplan identificar los problemas para encauzar nuevamente el 
proyecto.
•	 Documento de memoria y presentación: una vez que los diferentes 
objetivos a cumplir por el proyectista se han llevado a cabo de manera 
satisfactoria, es necesario plasmar todo el trabajo realizado en un 
documento final. Este documento final o también denominado memoria 
del proyecto, no tiene porque hacerse en su totalidad al final del proceso. 
El alumno a lo largo de la realización del trabajo, puede ir redactando 
diversas partes de la memoria y entregárselas a su tutor.
en la Figura 6 se muestran las diferentes etapas anteriormente mencionadas. 
En primer lugar se ilustran los intereses de ambas partes. El alumno tiene la 
inquietud de profundizar en unos aspectos en concreto que le han interesado 
en gran medida a lo largo de su formación. por otro lado, el tutor propone pFC 
que están directamente relacionados con su actividad investigadora, por lo que 
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un trabajo de síntesis y de adaptación de dichos objetivos al contexto de un pFC 
es una tarea muy importante del tutor. El planteamiento del trabajo propuesto 
debe de estar a la medida de las aptitudes del alumno así como de su formación 
a lo largo del Grado.
Figura 6: esquema de la realización de un Proyecto Fin de Carrera.
3.2. docencia práctica en el Grado
La aplicación concreta de las herramientas web colaborativas en la docencia 
del curso de adaptación al Grado, consiste tal y como se ha comentado con 
anterioridad en proporcionar vías alternativas de comunicación entre el 
profesorado y el alumnado. Esto es de vital importancia ya que estos alumnos 
presentan limitaciones horarias por motivos laborales. por ello, en a la 
docencia de la asignatura proyectos e infraestructuras de telecomunicación 
II, se han realizado las siguientes acciones con el fin de acomodar las nuevas 
herramientas colaborativas:
•	 diseño completo de la guía docente: lo que implica la definición tanto 
a nivel curricular como temporal de los ítems evaluables por parte del 
alumnado. Estos ítems pueden ser desde simples memorias de práctica, 
hasta pequeños tests on-line.
•	 definir de manera clara la vía de comunicación: el alumno normalmente 
se siente desorientado ante la propuesta por parte del profesorado de 
nuevas aplicaciones que utilicen las nuevas tecnologías. Es tarea del 
profesor favorecer la convivencia de plataformas clásicas en la docencia 
(como puede ser el caso del campus virtual de la ua), con las nuevas 
plataformas y favorecer el nexo entre ambas.
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•	 Exponer las cualidades de las nuevas herramientas al alumnado: el 
profesorado debe de favorecer la inmersión del alumnado en la docencia 
y darle un rol importante para que se sienta protagonista del proceso 
de enseñanza-aprendizaje. por ello, éste debe mostrar con énfasis y 
entusiasmo el potencial y los beneficios de las nuevas herramientas, ya 
que de lo contrario, el rechazo será el acto reflejo por parte del alumnado.
El procedimiento para utilizar la suite de programas de Google únicamente 
requiere de una cuenta de correo de Gmail por parte de cada alumno. Esta 
cuenta de correo formará parte de un grupo el cual podrá ser gestionado de 
manera directa por el profesorado de la asignatura. La gestión de este grupo 
se basa en crear y/o compartir documentos en Google Docs. Estos documentos 
pueden ser de diferentes tipos: documentos de texto, hojas de cálculo, dibujos 
y presentaciones. por otro lado, estos documentos pueden tener diferentes 
propiedades:
•	 Lectura: Es el caso más aconsejable para presentaciones de tipo pdf, 
las cuales no pueden ser editadas por el alumnado. El hecho de que 
un documento sea únicamente de lectura no implica que no pueda 
descargarse a un pc y visualizarse desde un software diferente a Google 
docs. por lo que se unifica la plataforma que hace llegar la información 
relacionada con la asignatura (transparencias, documentación, etc…) 
y el uso de esta documentación. Hasta la fecha, la documentación 
disponible en el CV debía de descargarse en un pC y visualizada en este 
a partir de un software dedicado a ello. Mediante estas herramientas, la 
misma plataforma que ofrece el material se encarga de su reproducción. 
Además, la visualización y configuración del entorno está establecida por 
el usuario y no depende del pC, sino de la cuenta de Gmail establecida 
por cada uno de los alumnos.
•	 Lectura y escritura: como pueden ser archivos de texto, diagramas, hojas de 
Excel, etcétera. En este caso, la edición de manera colaborativa es un hecho. 
La edición conjunta del alumnado y profesorado permite la interacción en 
la realización de la tarea y/o su posterior evaluación. en el caso concreto 
de la aplicación en la docencia al Grado, se ha utilizado principalmente la 
posibilidad de editar enunciados de trabajos propuestos para corregir e 
identificar puntos erróneos o notificar cualquier punto que se haya visto 
aconsejable mencionar.
A modo de ejemplo se ilustran varias aplicaciones del uso de herramientas 
web colaborativas en la docencia de asignatura pit2:
•	 proceso de planteamiento, realización y evaluación de una tarea: 
en concreto en esta tarea propuesta por el profesor, se deben de realizar 
diferentes ejercicios relacionados con las pérdidas ocasionadas por obstáculos 
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en la transducción de energía solar térmica. La tarea consiste en calcular la 
proyección de la sombra de una serie de obstáculos definidos en el enunciado 
sobre el diagrama de trayectorias solares, el cual proporciona una idea 
cuantitativa de cómo el objeto reduce la radiación sobre el colector solar. para 
ello, el profesorado proporciona un guión de la tarea por Google Docs con 
permisos de lectura y escritura tanto para el alumnado como el profesorado. 
Además, también se le proporciona un objeto de tipo gráfico para que puedan 
superponer el diagrama de las trayectorias sobre el ábaco estipulado por 
normativa. Acto seguido, el alumnado debe rellenar tanto el documento de 
texto proporcionado, así como el de tipo gráfico con la trayectoria. una vez 
realizada la tarea, la actualización de dichos documentos es notificada vía 
e-mail al profesorado de prácticas para que puedan evaluar y corregir el trabajo 
realizado. dichas modificaciones, sugerencias o comentarios pueden añadirse 
sobre el mismo documento y de la misma manera, cada alumno recibe la 
notificación de que el documento ha sido revisado. Mediante este sistema, se 
acelera el proceso de revisión y de mejora del trabajo ya que en todo momento 
ambas partes están trabajando de manera activa sobre el material docente. por 
otro lado, en todo momento la información está disponible on-line ya que todos 
los documentos se encuentran en el espacio virtual de Google. Aún así, tanto 
el alumnado como el profesorado pueden descargar los documentos en el pC 
y trabajar de manera independiente para importarlos nuevamente al formato 
de Google Docs.
•	 Tests y encuestas: una de las opciones de Google Docs es la de crear 
encuestas o tests que pueden ser contestados de manera anónima. 
una vez realizado el formulario o el test puede ser enviado por correo 
electrónico (perteneciente o no a Gmail), y contestado vía on-line. 
todas las respuestas son registradas en una hoja de cálculo donde se 
pueden identificar cada una de las respuestas como una fila nueva en 
la hoja. dicha fila está etiquetada por fecha y hora de realización, no 
por correo electrónico ni etiquetas que identifiquen de manera directa 
al encuestado. En el caso de que se desee conocer la autoría de la 
respuesta, se puede añadir un campo de texto para que el alumno escriba 
su nombre si lo desea. La posibilidad que ofrece Google en la creación de 
tests y/o encuestas es muy amplia pudiendo situar preguntas de tipo 
verdadero o falso, múltiples selecciones, campos de texto para rellenar, 
etc… en la Figura 7 se muestra un ejemplo del control tipo test realizado 
al alumnado de pit2. tal y como se ha comentado con anterioridad, al 
ser un control se ha añadido un campo de texto de tipo obligatorio (el 
formulario no puede enviarse si no se escribe en el mismo) para poder 
identificar al alumno por su nombre completo.
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Figura 7: Captura del navegador con el control de prácticas de Pit2 y la hoja de 
datos facilitada al administrador del control con las respuestas de cada individuo.
4. CoNCLUSioNeS
En este trabajo se detalla la implantación de herramientas web colaborativas 
en el marco de enseñanzas técnicas. En concreto en la tutela del proyecto 
Fin de carrera en la ingeniería técnica en telecomunicación, especialidad en 
Sonido e Imagen y la docencia de índole práctica en la asignatura proyectos e 
infraestructuras de telecomunicación ii del curso de adaptación al Grado en 
Ingeniería en Sonido e Imagen. Se han introducido las diferentes herramientas 
disponibles en la suite de Google Apps, así como su aplicación en las dos 
vertientes mencionadas anteriormente. Se ha constatado el potencial de estas 
herramientas así como los beneficios que pueden aportar en la interacción 
entre profesor y alumno. Estos beneficios pueden llegar a ser muy necesarios 
en los casos donde el alumno presente incompatibilidades horarias con el 
calendario académico o bien el trabajo a realizar sea de índole autónomo como 
puede ser la realización de un pFC en las titulaciones de carácter ingenieril. Las 
posibilidades que proporcionan estas herramientas pasan por editar, compartir 
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y distribuir información de manera colaborativa. Apoyando estas características 
con una plataforma como el Wave, se facilita la interacción en tiempo real entre 
alumno y profesor, optimizando el tiempo y el esfuerzo de ambas partes a la 
hora de realizar un trabajo y su posterior evaluación.
una de las líneas futuras de investigación en este campo consistiría en 
utilizar la aplicación de Google Apps con la intención de generar un espacio 
dedicado a la temática de la asignatura, donde además los alumnos puedan 
plasmar sus impresiones de manera personalizada, constituyendo una pequeña 
red social vinculada a la asignatura. Esta red puede crecer año tras año y 
nutrirse de las experiencias de antiguos alumnos que aporten opiniones sobre 
el tema. Además este portal centralizaría todas las actividades de la asignatura: 
tareas entregables, publicación de materiales, tests, y encuestas entre otras.
este trabajo ha sido financiado por el vicerrectorado de tecnología e 
innovación educativa de la universidad de alicante (proyecto Gite-09006-ua y 
proyecto Gite-09014-ua).
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62. ExPEriEnCiA dE trABAJo ColABorAtiVo En lA 
doCEnCiA dE FArMAColoGíA
rESUMEn
En el campo de la Farmacología son numerosas las 
experiencias que se han llevado a cabo en relación con el 
aprendizaje colaborativo, destacando la buena aceptación 
que tienen dichas experiencias por parte de los alumnos 
y los resultados satisfactorios que se obtienen cuando se 
aplican estas técnicas. En nuestro grupo de investigación 
en docencia llevamos varios años desarrollando actividades 
colaborativas, tanto correspondientes a la parte de teoría 
como en las sesiones de prácticas. Presentamos los resul-
tados obtenidos de nuestra experiencia en actividades de 
trabajo colaborativo desarrolladas en el aula, así como la 
experiencia de la utilización de los recursos web 2.0 como 
soporte para el trabajo colaborativo. En todos los casos la 
experiencia ha sido positiva, tanto para los docentes como 
para los alumnos, según se desprende tanto de los resulta-
dos en la consecución de los objetivos docentes como de las 
encuestas planteadas a los alumnos. 
PAlABrAS ClAVE: farmacología, colaboración presen-
cial, Web 2.0, autoaprendizaje
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1. introdUCCión
uno de los objetivos de la universidad es la formación de profesionales 
competentes que dispongan de herramientas intelectuales suficientes para 
enfrentarse al reto que supone obtener información actualizada y de calidad. 
Pero la universidad también ha de formar estudiantes que sean capaces de 
definir y crear sus propias herramientas de trabajo con las que van a dar 
sentido y van a poder optimizar ese conocimiento en continuo cambio. El 
Espacio Europeo de Educación Superior prioriza la competencia transversal 
«trabajo colaborativo» con el objetivo de promover un aprendizaje autónomo, 
comprometido y adaptado a las necesidades de la empresa del siglo xxi [1]. El 
trabajo en grupo es un recurso didáctico, muy utilizado desde hace años, que 
ofrece grandes ventajas a profesores y estudiantes. las formas colaborativas 
y cooperativas resultan enormemente eficaces y enriquecedoras desde el 
punto de vista educativo [2] ya que optimizan el trabajo dentro del grupo, 
obligando a los integrantes a que se repartan las funciones dentro de la 
dinámica grupal y no sólo el trabajo a realizar. El trabajo colaborativo, obliga a 
los miembros del grupo a llevar a cabo tareas complementarias. Además, hay 
una serie de características que lo diferencian del trabajo en grupo tradicional 
y de otras modalidades de organización grupal. Entre las diferencias destaca la 
heterogeneidad interna de los grupos en cuanto a habilidad y características; 
el trabajo orientado a la consecución de objetivos (a través de la realización 
individual o conjunta de tareas); o la existencia de una interdependencia 
positiva entre los sujetos que constituyen el grupo [3].
En el campo de la Farmacología son numerosas las experiencias que se han 
llevado a cabo en relación con el aprendizaje colaborativo utilizando para ello 
técnicas innovadoras o experimentando con nuevas metodologías didácticas 
[4-8]. una característica común de los trabajos que se realizan en este campo 
es la buena aceptación que tienen las experiencias colaborativas por parte de 
los alumnos y los resultados satisfactorios que se obtienen cuando se aplican 
estas técnicas. 
En nuestro grupo de investigación en docencia nos planteamos utilizar el 
trabajo colaborativo como instrumento para la consecución de algunos de los 
objetivos docentes de distintas asignaturas del área de Farmacología. En este 
sentido, hemos desarrollado actividades, tanto correspondientes a la parte 
de teoría como en las sesiones de prácticas. Atendiendo a su planteamiento, 
desarrollo y conclusiones, podemos diferenciar las actividades que se han 
desarrollado en el aula de las que se han llevado a cabo mediante el uso de la 
Web.
1. El trabajo colaborativo en el aula.
Parte de nuestra experiencia se basa en el trabajo colaborativo “clásico”, 
realizado en el aula, donde los estudiantes, distribuidos en pequeños grupos, 
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realizan las actividades propuestas de forma colaborativa. los esfuerzos 
pedagógicos se han materializado mediante la aplicación de cuatro tipo de 
actividades:
a) Resolución de casos-problemas: 
 Con esta actividad se espera que el alumno, consultando la bibliografía 
necesaria, resuelva problemas de los que se plantean en la práctica 
clínica real. Para ello se le exige que razone y evalúe el escenario clínico 
que se presenta y que trabaje algunos aspectos transversales de los 
profesionales sanitarios como enseñar a los pacientes el uso adecuado de 
los medicamentos, la observación, detección y prevención de reacciones 
adversas, la observación y detección de interacciones farmacocinéticas 
y farmacodinámicas o la detección de interacciones entre fármacos y 
alimentos. la resolución de casos clínicos es un método ampliamente 
utilizado en las disciplinas relacionadas con las Ciencias de la Salud, 
puesto que sitúa al alumnado ante una simulación de un problema real 
que tiene que resolver con los recursos que tiene a su disposición. de 
esta forma, el alumnado aprende a manejar los recursos de las tiC y las 
fuentes bibliográficas adecuadas para solucionar los problemas que se 
plantean y fundamentar con datos de la literatura la actitud asistencial 
que adoptarían en su  práctica profesional.
b) Aprendizaje basado en problemas (ABP): 
 Éste aparece como un buen método de enseñanza-aprendizaje 
ampliamente referenciado en diversos campos, incluidas las Ciencias de 
la Salud. El ABP ha ido arraigándose cada vez más en las instituciones de 
educación superior y de forma especial en las carreras relacionadas con 
las Ciencias de la Salud, desde su primera aplicación en las universidades 
de Case Western reserve (estados unidos) y McMaster (Canadá). este 
método permite que el alumnado se implique de forma activa en la 
adquisición de conocimientos, con lo que se evita el riesgo de que 
adopte un papel de sujeto pasivo. Resolviendo problemas, el alumnado 
se enfrenta a situaciones próximas a la realidad y con ello se consigue un 
aprendizaje significativo que será mejor retenido y durante más tiempo. 
Además, mediante este sistema, se fomentan una serie de actitudes 
positivas hacia la adquisición de nuevos conocimientos, puesto que 
aumenta la motivación y se desarrollan habilidades como la capacidad 
de análisis y síntesis de la información, crítica de la misma, técnicas 
de interacción personal, de trabajo en grupo y de comunicación, entre 
otras [9]. Este modelo de aprendizaje contribuye también a formar en 
el alumnado una actitud proactiva hacia el aprendizaje permanente a lo 
largo de la vida, factor que constituye uno de los  pilares fundamentales 
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de la política educativa de la Comisión Europea [10]. En la aplicación 
del ABP como herramienta de enseñanza-aprendizaje el profesorado 
actúa a modo de tutor, motivando al alumnado y orientándolo hacia la 
consecución de los objetivos planteados, evitando el papel tradicional de 
experto formal que realiza una comunicación unidireccional [9]. 
 En nuestro caso, este procedimiento didáctico lo utilizamos para la 
resolución de casos clínicos, en algunas ocasiones apoyándonos además 
en el uso de material audiovisual. En el Área de Farmacología, utilizamos 
desde hace varios años el ABP para la resolución de casos clínicos, con 
resultados muy satisfactorios en la consecución de los objetivos docentes 
y con buena acogida por parte del alumnado. 
c) lectura, análisis y discusión de artículos científicos: 
 Se pretende que los estudiantes aprendan a buscar material bibliográfico 
riguroso, a criticarlo con razonamiento científico y a defender su 
criterio ante otros compañeros, fomentando el debate y el respeto a las 
opiniones ajenas. En estas experiencias el profesorado presenta una serie 
de artículos seleccionados de revistas científicas en los que se presenta 
alguna idea controvertida, o de metodología discutible o, en general, 
que posee alguna característica que le hace ser singular. Se concede 
al alumnado un tiempo para que lo lea de forma crítica, consulte otras 
fuentes bibliográficas sobre el estado de la cuestión y se le pide que 
llegue a alguna conclusión razonable sobre la validez del artículo. Estas 
iniciativas, aunque generan cierta inquietud al principio, son muy bien 
recibidas por el alumnado, ya que les muestra que sin necesidad de ser 
un experto en la materia, se puede analizar los contenidos de los artículos 
científicos, discutirlos e incluso rebatir su vigencia. Es una actividad que 
estimula el aprendizaje y que mejora sus expectativas de éxito, aspecto 
este asociado con un aumento la motivación, según los postulados de la 
teoría de las expectativas de Vroom [11].
d)  Elaboración y discusión de trabajos bibliográficos: 
 Al igual que la actividad anterior, con la elaboración de trabajos 
bibliográficos, monográficos, el alumnado aprende a buscar y seleccionar 
material contrastado, a criticarlo de forma científica y a discutirlo con los 
compañeros. Además, esta actividad permite al alumno desarrollar las 
habilidades de expresión escrita y oral, aspecto este que le capacitará 
mejor para su ejercicio profesional.  
2. los recursos Web 2.0 como soporte para el trabajo colaborativo: elaboración 
y resolución de cuestiones.
otra experiencia de trabajo colaborativo realizada por nuestro grupo implicó 
la colaboración no presencial de los alumnos/as mediante el uso de las nuevas 
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tecnologías. la comunicación a través de internet permite establecer un grupo 
de trabajo colaborativo mucho mayor que el que puede establecerse en el 
aula, de forma que un gran número de estudiantes colaboran para conseguir 
los objetivos fijados. El uso de la Web proporciona una ventaja evidente: 
al desaparecer la limitación espacio-temporal todos los alumnos pueden 
colaborar con todos y beneficiarse del trabajo común.
En nuestro grupo nos planteamos poner en marcha un ejemplo de uso de las 
tiC para desarrollar pruebas objetivas autoevaluación a partir de las propuestas 
realizadas de forma colaborativa por los propios estudiantes. la finalidad era, 
en principio, explorar el efecto positivo que puede tener para el aprendizaje 
de los alumnos, que ellos mismos propongan actividades; esto es, aplicando la 
máxima que asegura que los estudiantes también aprenden adoptando el rol 
de profesor-examinador. Nuestro planteamiento teórico de partida fue que el 
alumnado debía conocer los contenidos de la asignatura para poder formular 
actividades o preguntas útiles de autoevaluación. de esta forma se le está 
exigiendo que tenga una visión global de la asignatura para poder discernir 
lo importante de lo que no lo es, y para ello es necesario que haya trabajado 
previamente los contenidos.
El hecho de que las preguntas formuladas sean públicas añade al alumno 
una mayor responsabilidad e interés por la calidad de la redacción y la agudeza 
de los planteamientos, hecho que esperábamos que les estimulara a realizar 
una lectura más profunda del temario de la asignatura. 
En una primera instancia se planteó como un diseño clásico de trabajo 
colaborativo, pero los recursos Web 2.0 nos ofrecieron la posibilidad de ampliar 
nuestras expectativas a nuevos horizontes. la incorporación de Moodle, de una 
plataforma “.ning” y de los recursos de interactividad que ofrece Google (en 
especial Google docs) nos permitió que el trabajo de los estudiantes pudiera 
ser sincrónico, pero sin necesidad de reunir a profesores y alumnos en un lugar 
determinado. la interacción inmediata que ofrecen los recursos 2.0 permite 
trabajar a varias personas a la vez, pero desde diferentes lugares. El documento 
se aloja en la red y, desde ahí, es manipulado por todos los integrantes del 
grupo, desde su propio domicilio. Este aspecto permitió en horarios compatibles 
con otras  actividades.
2. MEtodoloGíA
1. El trabajo colaborativo en el aula.
las experiencias se desarrollaron en las asignaturas de “Farmacología, 
nutrición y dietética” del segundo curso de la diplomatura en enfermería, 
“Farmacología y alteraciones Metabólicas”, del segundo curso de la diplomatura 
en nutrición Humana y dietética y “Farmacología y actividad Física”, optativa 
del quinto curso de la licenciatura en Ciencias de la actividad Física y el deporte, 
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durante el curso 2009-2010 en la universidad de alicante. en todos los casos, 
los alumnos se distribuyeron en grupos de 3 a 5 personas. El planteamiento de 
las actividades fue el siguiente:
a) Resolución de casos-problemas
 los alumnos, distribuidos en grupos de 4-5, recibían en cada sesión 
una serie de problemas, casos clínicos, que debían resolver de forma 
colaborativa a lo largo de la sesión. Para la resolución de los casos los 
estudiantes debían utilizar distintos libros de Farmacología general y 
guías de administración de fármacos. Al terminar cada caso el grupo de 
trabajo tenía que consensuar una solución única. El profesor responsable 
de la actividad estaba encargado de resolver las dudas que pudieran 
surgir y de realizar un resumen-conclusión al finalizar la sesión para 
destacar los aspectos más relevantes.
b)  Aprendizaje basado en problemas
 En estas sesiones seguimos la metodología ampliamente descrita de 
ABP, en la que los alumnos, distribuidos en grupos de cuatro personas 
debían resolver una cuestión farmacológica a partir de una situación real 
o ficticia planteada al comienzo de la sesión. Al finalizar ésta, cada grupo 
debía presentar por escrito la resolución del caso y posteriormente se 
discutían en común las conclusiones de cada grupo. Para la resolución del 
caso los alumnos disponían de material bibliográfico impreso y acceso a 
las fuentes disponibles en internet.
c) lectura, análisis y discusión de artículos científicos.
 En este tipo de actividad, los alumnos recibían un artículo científico 
o bien lo elegían haciendo una búsqueda previa, supervisada por el 
profesorado,  sobre un tema farmacológico de interés para la asignatura. 
tras una lectura individual (parte de la cual podía hacerse como trabajo 
previo en casa) y una discusión en grupo, los alumnos de cada grupo 
comentaban al resto de los grupos su artículo, analizando de forma crítica 
los puntos fuertes y débiles del mismo.
d) Elaboración y discusión de trabajos bibliográficos. 
 Para esta experiencia, los alumnos debían realizar en grupo un trabajo de 
un tema de interés para la asignatura, el cual presentaban por escrito al 
profesor encargado de la actividad, además de exponerlo de forma oral 
al resto de sus compañeros. Para esta actividad el tiempo disponible por 
los alumnos para su consecución fue más largo, teniendo en cuenta el 
trabajo en el aula más el trabajo en casa.
2. los recursos Web 2.0 como soporte para el trabajo colaborativo: elaboración 
y resolución de cuestiones.
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la experiencia se llevó a cabo en las asignaturas de “Farmacología, nutrición 
y dietética” del segundo curso de la diplomatura en enfermería y “Farmacología 
y actividad Física”, optativa del quinto curso de la licenciatura en Ciencias de la 
actividad Física y el deporte, durante el curso 2009-2010 en la universidad de 
alicante. la primera de estas asignaturas contó con 203 alumnos matriculados. 
en esta asignatura se realizaron dos exámenes parciales. la segunda tuvo un 
total de 14 alumnos matriculados, de los cuales sólo 9 cursaron de hecho la 
asignatura. En esta asignatura se realizó un único examen escrito al final del 
cuatrimestre.
la experiencia se desarrolló utilizando las funciones que ofrece el Campus 
Virtual de la universidad de alicante. a través del Campus Virtual los estudiantes 
propusieron sus actividades al profesorado, se presentaron las pruebas de 
autoevaluación y también por medio de esta herramienta las respondieron y 
obtuvieron su calificación.
una vez puesta en marcha la iniciativa, se instó a todo el alumnado 
matriculado en la asignatura a que propusiera cuestiones de autoevaluación 
a través de Campus Virtual. las actividades debían ser preguntas de tipo test, 
que guardaran similitud en cuanto a la forma con las de los exámenes oficiales, 
esto es preguntas de tipo test, con cuatro opciones de respuesta en las que sólo 
una fuera la acertada. El profesorado se limitó a dos funciones (1) supervisar la 
corrección científica de la pregunta planteada y de las opciones de respuesta 
y (2) comprobar que las preguntas guardaban relación con los contenidos y 
objetivos de las asignaturas. En nuestro planteamiento se consideró que los 
criterios de los estudiantes para la selección de los contenidos y su forma 
de expresión, vocabulario y estilo de redacción son elementos esenciales y 
que deben ser respetados en la medida de lo posible. Consideramos que los 
esquemas mentales de los estudiantes que formulan las preguntas son los 
mismos que los de aquellos que las responden. Esto es, que ante una pregunta 
dada, será mejor entendida si está redactada por un estudiante que si es el 
profesor quien la escribió. Cada pregunta que recibimos en el área, pasó el 
análisis de todos los profesores implicados en la experiencia. de esta manera 
se consiguieron eliminar la práctica totalidad de los errores gramaticales, de 
expresión y las carencias de rigor científico. una vez subsanados los errores, 
se dispusieron las preguntas en grupos de 20, formando cuestionarios de 
autoevaluación independientes que se presentaban a una pregunta por 
pantalla. A estos cuestionarios podían acceder todos los alumnos matriculados, 
con independencia de su grado de participación en este estudio. Así pues, todos 
los alumnos matriculados en las asignaturas dispusieron de las preguntas para 
poder realizar el ejercicio de autoevaluación, independientemente de si habían 
enviando preguntas o no.
tras la inclusión de los cuestionarios en Campus Virtual, los estudiantes 
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pudieron acceder libremente a contestarlos. Cada alumno podía acceder 
cuantas veces quisiera a cada uno de los cuestionarios, obteniendo en cada 
intento una calificación instantánea de sus resultados. todos los resultados de 
las pruebas que se iban realizando se almacenaron en una base de datos para 
su posterior análisis.
Para el análisis estadístico se utilizó el paquete sPss 15.0 en español. las 
magnitudes medidas se analizaron atendiendo a la naturaleza de las variables 
que las contienen. 
- las variables cuantitativas se exploraron mediante el cálculo de la media 
aritmética (x)la desviación típica y/o el intervalo de confianza de la media 
(95%). 
- Para las variables cualitativas se utilizaron valores de frecuencia y 
porcentaje. Para este tipo de variables, se descartó la hipótesis nula de 
la distribución por azar a partir del cálculo de la chi-cuadrado de Pearson 
(Х2). En este análisis hemos considerado que hay significación estadística 
y que por tanto hay relación entre las variables cuando se obtiene una p 
<0,05.
- Para el contraste de hipótesis en variables cuantitativas se utilizó el 
estadístico t de Student cuando los datos estaban distribuidos entre 
dos categorías y como análisis de la varianza (anoVa) cuando se debían 
comparar datos pertenecientes a más de dos categorías. 
3. rESUltAdoS
En general, la experiencia de nuestro grupo nos confirma que el trabajo 
colaborativo ayuda a adquirir parte de las competencias exigidas al alumno de 
Farmacología.
Concretando según el tipo de actividades, podemos decir que:
1. El trabajo colaborativo en el aula.
las actividades propuestas enfocadas al trabajo colaborativo, permitieron 
el intercambio de información entre los miembros del grupo, facilitaron la 
discusión desde un punto de vista constructivo y fomentaron la toma de 
decisiones de una manera conjunta. 
El trabajo cooperativo en grupos pequeños ofreció un escenario más 
cómodo para el desarrollo de la comunicación oral. El miedo a hablar en 
público, que muchos estudiantes manifestaron, fue disminuyendo conforme 
se iba desarrollando la actividad propuesta. Además, comprobamos que los 
estudiantes que explicaron conceptos de los temas tratados a sus compañeros 
de grupo consiguieron una mayor compresión de los mismos; mientras que 
aquellos alumnos que encontraron más dificultades tuvieron la posibilidad de 
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unirse con otros compañeros para aunar esfuerzos y resolver mejor la tarea.
Es importante destacar que la dedicación más personalizada que puede 
llevarse a cabo  en este tipo de actividades permite al profesorado extraer 
conclusiones acerca de la mismas tales como la dificultad, tiempo de resolución, 
adecuación de lo impartido en las clases teóricas, etc.
2. los recursos Web 2.0 como soporte para el trabajo colaborativo: 
elaboración y resolución de cuestiones.
una vez experimentado los sistemas de autoevaluación con actividades 
propuestas por los estudiantes en las dos asignaturas incluidas en la actividad, 
presentamos los resultados por separado dadas las diferentes características:
- asignatura “Farmacología, nutrición y dietética”: esta asignatura cuenta 
con dos exámenes parciales. las pruebas de autoevaluación se prepararon 
y se dispusieron en el Campus Virtual en dos tandas, cada una de las cuales 
correspondiendo con los periodos de docencia y estudio de cada uno de los 
exámenes. 
PriMer bloQue. en esta primera fase, la que sirvió para preparar el 
primer parcial, la participación fue masiva: de los 203 alumnos matriculados, la 
inmensa mayoría (161; 79,31%) participaron de la experiencia y realizaron las 
pruebas de autoevaluación, y de ellos, el 69,57% consiguieron una calificación 
positiva en la autocorrección.
seGundo bloQue: Para la preparación del segundo parcial, los estudiantes 
también utilizaron de forma mayoritaria las pruebas de autoevaluación, si bien 
el número fue ligeramente inferior que en el caso anterior (125; 61,58%). El 
porcentaje de estudiantes que superó esta prueba fue muy similar al que lo hizo 
en la primera oleada (69,60%).
Es interesante reseñar que de los 125 estudiantes que hicieron las pruebas 
de esta segunda tanda, 120 las hicieron también en la primera. Expresado de 
forma más intuitiva, tres de cada cuatro estudiantes que hicieron la primera 
tanda de pruebas de evaluación hizo también la segunda, lo que da idea de la 
buena aceptación de la experiencia por parte del alumnado. 
la participación en los exámenes oficiales del primer y del segundo parcial fue 
la misma en los dos casos: 177 estudiantes (87,19% del total de matriculados). 
En el primer parcial consiguieron aprobar el examen 98 estudiantes (48,28% 
del total de matriculados; 55,37% de los que se presentaron), mientras que 
el segundo lo aprobaron 129 estudiantes (63,54% del total de matriculados; 
72,88% de los que se presentaron). 
la explotación estadística de los resultados demuestra que las pruebas de 
autoevaluación mejoraron el rendimiento académico de los estudiantes. los 
alumnos que realizaron las pruebas de autoevaluación obtuvieron mejores 
calificaciones que los demás (Ver tabla 1 y Figura 1). en el primer parcial, los 
alumnos que hicieron las pruebas de autoevaluación obtuvieron de media una 
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calificación de 5,36 puntos, mientras que los que no las hicieron obtuvieron 
de media 4,04 puntos. Esto indica que la realización se asocia con un aumento 
de la nota en 1,32 puntos [iC 95%= 0,38-2,27; p<0,001]. esta diferencia es aún 
mayor cuando se analizan los datos del segundo parcial: 6,89 frente a 5,05 
puntos, esto es, una mejoría de 1,84 puntos [iC 95%= 0,98 - 2,70; p<0,001]. 
tomando los datos del curso en conjunto, las notas medias globales fueron 















SÍ 154 5,36 2,08 1,32 0,38 - 2,27
No 23 4,04 2,07
S e g u n d o 
parcial
SÍ 122 6,89 2,31 1,84
0,98 - 2, 
70No 55 5,05 2,81
Global
SÍ 117 6,34 1,87 1,72 1,06-2,38
No 60 4,62 2,20
tabla 1: diferencias de medias obtenidas en los exámenes en función de la realiza-
ción de las pruebas de autoevaluación.
Figura 1: Comparación de los resultados obtenidos en los exámenes oficiales en fun-
ción de la realización de las pruebas de autoevaluación (datos extraídos de tabla 1).
Hasta ahora hemos constatado que realizar las pruebas de autoevaluación se 
asocia con un mejor rendimiento académico, pero el resultado de estas pruebas 
también es predictorio del resultado de los exámenes oficiales. Aprobar o 
suspender las pruebas de autoevaluación da idea del resultado que se obtendrá 
en las pruebas oficiales. el análisis anoVa de los resultados obtenidos en 
1056
C. GarCía Cabanes - V. Maneu Flores - M. PalMero Cabezas - J.a. ForMiGós bolea
los exámenes acredita la diferente calificación en los exámenes para las tres 
categorías en las que se puede dividir al grupo (“suspensos”, “aprobados” y 
“no presentados” a las pruebas de autoevaluación). Estos tres grupos obtienen 
calificaciones diferentes (p<0,001) en los exámenes oficiales. En el primer 
parcial, los alumnos que aprobaron las pruebas de autoevaluación obtuvieron 
más nota en el examen[x]5,84; iC95%=5,51-6,17] que aquellos que las hicieron 
y no las aprobaron [x  =4,16; iC95%=3,44-4,88] y estos a su vez superaron a los 
que no las hicieron [x  =4,03; iC95%=3,14-4,92]. los datos relativos al segundo 
parcial son similares: los alumnos que aprobaron la autoevaluación [x  =7,34; 
iC95%=6,93-7,75] consiguieron una nota superior en el examen que los que la 
suspendieron [x  =5,85; iC95%= 4,91-6,80] y estos, a su vez, más que los que no 
la hicieron [x  = 5,05; iC95%= 4,29-5,80].
A la vista de los resultados, se confirma la relación entre el resultado de la 
prueba de autoevaluación y el resultado previsible en el examen, lo que avala su 
poder predictivo. Así, en el primer parcial, el 62,99% de los alumnos aprobó (o 
suspendió) tanto las pruebas de autoevaluación como el examen. un 12,33% de 
los alumnos sacó mejor nota en el examen que en la prueba de autoevaluación 
y un 24,68% respondió bien las pruebas de autoevaluación, pero obtuvo mal 
resultado en el examen [Х2=97,169; p<0,001].
Figura 2: Comparación de los resultados obtenidos en las pruebas de autoevaluación y en el 
examen oficial del primer parcial.
los datos relativos al segundo parcial confirman esta tendencia habida 
cuenta que, el 75,41% de los alumnos aprobó (o suspendió) tanto las pruebas 
de autoevaluación como los exámenes oficiales. El 18,03% aprobó el examen 
a pesar de haber suspendido las pruebas de autoevaluación y sólo 6,56% 
suspendió el examen oficial habiendo aprobado las pruebas de autoevaluación. 
[Х2=78,742; p<0,001].
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Figura 3: Comparación de los resultados obtenidos en las pruebas de autoevaluación y en el 
examen oficial del segundo parcial.
Como muestra la tabla 2, el análisis anoVa confirma la  diferencia entre 
categorías. los estudiantes que propusieron preguntas de autoevaluación en 
los dos exámenes parciales obtuvieron mejor calificación global que aquellos 
que hicieron la autoevaluación pero que no propusieron preguntas, y estos a su 
vez mejor calificación que los que no participaron ni proponiendo preguntas ni 
realizando los ejercicios de autoevaluación. 
Figura 4: Comparación de las calificaciones obtenidas por los estudiantes en los exámenes 
(nota media) atendiendo al grado de participación en la experiencia.
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Estudiantes que ni propusieron preguntas ni hicieron la 
autoevaluación en los dos parciales
4,83 2,02 15
Estudiantes que hicieron la autoevaluación pero que no 
propusieron preguntas para ninguno de los dos parciales
6,10 1,91 33
Estudiantes que propusieron preguntas y después hicieron 
las pruebas de autoevaluación en los dos parciales
6,49 1,81 71
Resto de combinaciones - - 58
total 5,75 2.14 177
Tabla 2: Notas medias obtenidas por los estudiantes en los exámenes oficiales, agrupa-
dos en función del grado de participación en el proyecto. 
4. Resultados de la asignatura “Farmacología y Actividad Física”.
los resultados de la asignatura “Farmacología y actividad Física”, de 
Ciencias de la actividad Física y el deporte, son de difícil análisis estadístico 
debido al bajo número de alumnos matriculados. En esta asignatura y en este 
curso, se matricularon 14 personas, de los que sólo 9 cursaron de facto la 
asignatura, si bien se debe reseñar lo motivados que estaban para participar en 
la experiencia. El hecho de haber sido seleccionados para hacer un estudio les 
motivó a participar en las actividades: todos participaron tanto enviando como 
respondiendo cuestiones. lo reducido del número de alumnos le quita validez 
estadística a los resultados, si bien, todos ellos manifestaron abiertamente que 
esta actividad les había resultado estimulante y les había ayudado a comprender 
mejor la signatura, recomendándola para próximos cursos.
4. ConClUSión
Nuestra conclusión general se dirige en la dirección de considerar de gran 
interés pedagógico las actividades grupales y/o colaborativas, lo que nos 
conduce a una utilización creciente de estas herramientas. Nuestra experiencia 
positiva nos hace recomendar su utilización por otros equipos docentes, pero 
también nos estimula a seguir investigando sobre el tema, ya que consideramos 
que se puede y se debe explorar más sobre estos recursos para conseguir un 
mayor beneficio a las actuaciones didácticas.
1. El trabajo colaborativo en el aula.
 la aplicación de actividades colaborativas permite que los estudiantes 
adquieran habilidades para afrontar diversos tipos de situaciones y 
poder así asumir su futuro puesto profesional con garantías de éxito. El 
conocimiento de técnicas de aprendizaje colaborativo en el aula por parte 
de los docentes aumenta la calidad  del proceso enseñanza-aprendizaje.
2. los recursos Web 2.0 como soporte para el trabajo colaborativo: 
elaboración y resolución de cuestiones.
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los resultados han mostrado que la técnica es de utilidad, si bien se debe 
hacer constar que el efecto de contestar a las pruebas de autoevaluación se 
ha revelado de mayor utilidad que el hecho de proponer las preguntas que 
deben realizar los compañeros. El resultado en consecuencia, nos ha parecido 
satisfactorio. 
Queremos destacar también que la experiencia ha servido también para 
detectar las deficiencias del alumnado en general a la hora de elaborar textos 
por ellos mismos, aunque sean tan breves como el enunciado de una pregunta 
de tipo test. En los textos de las preguntas que hemos recibido, han quedado 
de manifiesto errores graves tanto de expresión como gramaticales, que son 
impropios de estudiantes universitarios. En este aspecto consideramos que 
ha sido una idea acertada desarrollar actividades en la que se solicite a los 
alumnos que se expresen de forma escrita –aunque sea de forma tan sucinta- y 
estimamos que es conveniente fomentar este tipo de actividades. El hecho que 
los textos vayan a ser leídos por los propios compañeros motiva más al alumno 
a la hora de escribir que la aprobación del profesorado.
las conclusiones a las que podemos llegar como balance final son las 
siguientes: 
1.  la experiencia ha sido muy bien acogida por los alumnos y bien valorada 
por el profesorado. la tasa de participación en ambas asignaturas avalan 
el éxito de la iniciativa entre el alumnado.
2.  El análisis estadístico de los resultados demuestra que los alumnos que 
propusieron preguntas de autoevaluación hicieron mejor los exámenes 
oficiales y obtuvieron mejores calificaciones que aquellos que se limitaron 
a hacer las pruebas de autoevaluación (sin llegar a proponer preguntas), 
y estos a su vez, superaron las calificación media de los alumnos que no 
propusieron preguntas ni realizaron los ejercicios de autoevaluación.
3.  El éxito de la iniciativa y la satisfacción con los resultados demuestran que 
las pruebas de autoevaluación on line con actividades propuestas por el 
alumnado es una herramienta de gran interés desde el punto de vista 
pedagógico y cuya utilización como recurso didáctico recomendamos 
desde estas líneas, tanto para la enseñanza de la Farmacología como para 
otras disciplinas.
Con esta experiencia se ha contribuido a ejercitar en los alumnos las 
habilidades de redacción de textos, capacidad ésta que parece poco desarrollada 
a la vista de las deficiencias encontradas.
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63. UNa ExPEriENcia dE Trabajo cooPEraTivo
rESUMEN
El objetivo de este artículo es presentar una experiencia 
docente en la aplicación del trabajo cooperativo como ins-
trumento didáctico. Son muchas las ventajas que brinda el 
trabajo cooperativo cuando lo que se pretende es, además 
de garantizar la consecución de conocimientos, procurar 
herramientas en la adquisición de habilidades y competen-
cias como el trabajo en grupo o la resolución de los proble-
mas que se planteen para facilitar el proceso de transferencia 
del conocimiento. No obstante, este instrumento comporta 
nuevos retos que, aún pretendiendo estar actualizado para 
contar con los conocimientos necesarios y resolver las cues-
tiones que surjan en el proceso, requerirá de una atención 
especial, teniendo en cuenta las nuevas dimensiones que se 
deberán afrontar en el nuevo Espacio Europeo de Educación 
Superior. El trabajo con equipos integrados por alumnos 
de personalidad heterogénea intentando alcanzar un fin 
común, implica enfrentar, por parte del docente, no sólo las 
cuestiones técnicas y cognitivas a las que se está habituado 
sino además las distintas dimensiones que implica la ges-
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tión de las emociones, planteando el reto de un nuevo tipo 
de liderazgo. Aquí se presenta una experiencia vivida en la 
impartición de la asignatura economía laboral, optativa del 
cuarto curso de la licenciatura de economía. 
PaLabraS cLavE:  trabajo cooperativo, gestión de con-
flictos, docencia universitaria, cognición repartida, aprendi-
zaje colaborativo, función ejecutiva.
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1. iNTrodUcciÓN
una de las inquietudes que más ha centrado la atención de la labor docente 
en los últimos años es romper con el tópico de que el sistema de enseñanza 
universitario falla en la transferencia del conocimiento. de ser así implicaría que 
lo que se enseñara en nuestras aulas poco sirve para el desempeño profesional 
de nuestros titulados, lo que resulta una cuestión fundamental para quien tiene 
como profesión la enseñanza. 
la formación permanente así como el compromiso por impulsar las buenas 
prácticas universitarias han conducido a una profunda reflexión de la labor 
docente, buscando en el ejercicio diario el aplicar las mejores herramientas 
pedagógicas a fin de romper con el tópico antes citado. Es por ello que a 
continuación se relata la experiencia en la aplicación de una metodología 
docente que tiene como objetivo brindar al alumno los mejores instrumentos 
en la adquisición del conocimiento, el denominado trabajo cooperativo. una 
metodología aprendida en uno de los muchos cursos de formación ofertados 
por el instituto de ciencias de la Educación (icE) de la universidad de alicante, 
impartido por los profesores javier bará y joan domingo de la universitat 
Politècnica de catalunya, técnicas de aprendizaje cooperativo,  complementado 
con sendos cursos impartidos por d. juan luis castrejón costa, catedrático 
de Psicología de la Evolución y amparo Fernández march de la universidad 
Politécnica de valencia referidos al desarrollo de competencias transversales 
de tipo emocional para el profesorado universitario y a la evaluación del 
aprendizaje en competencias, respectivamente.
Sería conveniente, antes de empezar, esclarecer el hecho de que en este 
ejercicio, el trabajo cooperativo es concebido como una técnica pedagógica 
instrumentada dentro de una filosofía o teoría del conocimiento en concreto. 
Siguiendo el desarrollo teórico de Salomon, roy, Perkins y Golberson (Salomon, 
2001), la cognición1 humana es concebida como un proceso multidimensional 
contraria a la concepción tradicional del conocimiento, centrada en el individuo 
y en la memorización como principal método pedagógico. la “cognición 
distribuida” tal como la denominan sus defensores, plantea una manera 
realista de concebir el proceso del conocimiento, involucrando a la sociedad y 
el entorno. la cognición humana óptima es el resultado de un funcionamiento 
intelectual que se vale de su “entorno” donde encuentra instrumentos 
físicos, sociales y simbólicos que utilizará en un proceso de “dispersión” para 
alcanzar el conocimiento. Este “entorno” no sólo es la fuente de suministros 
de la cognición, también es su receptor y, fundamentalmente, el vehículo del 
pensamiento, es parte del pensamiento. Por ello, según argumenta Perkins 
(1997) el aprendizaje genuino no está exclusivamente dentro de la cabeza del 
individuo, como sustenta la teoría tradicional, sino que puede estar fuera de 
ella. Éste es el punto de partida que se toma en este trabajo. 
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Según éste enfoque, la mejor manera para que las personas puedan 
desarrollar todas sus aptitudes e intereses es utilizando intensivamente la 
información y los recursos físicos así como la acción y la dependencia recíproca 
con otros. Por tanto, el proceso cognitivo se encuentra repartido de tres 
dimensiones: la física, social y simbólicamente  divididas, y sobre cada una de 
ellas el docente debe actuar y diseñar una práctica pedagógica conducente 
a la cognición óptima, ya que ello garantizaría la auténtica trasmisión del 
conocimiento.
Existe un nutrido arsenal de técnicas, métodos y experiencias que abordan 
las cuestiones específicas de cada una de estas tres dimensiones. Así, por 
ejemplo, referido al proceso cognitivo físicamente repartido, john barell es 
citado como uno de los pioneros en el uso de “el diario”  como  instrumento 
para cultivar el pensamiento en las aulas (barell, 2003, 2007), el “portfolio” es 
otra técnica bien conocida así como el “process-folio” propuesto por un grupo 
de profesores de la universidad de Harvard (Gardener, et al, 2001) entre otros 
instrumentos. 
En definitiva, en este trabajo se ha adoptado el enfoque de la persona más 
el entorno. Sólo así se entendería el rendimiento que se espera obtener del uso 
de una técnica pedagógica como la denominada “trabajo cooperativo”. Se trata 
de un enfoque que favorece el proceso cognitivo socialmente repartido, cuyos 
beneficios están sobradamente demostrados al incrementar el rendimiento 
del alumno (Palincsar, et al, 2007). En el desarrollo de este ejercicio se ha 
pretendido que, a través del aprendizaje cooperativo, los alumnos fueran 
capaces de comprender los conceptos de la teoría de la economía laboral 
pudiendo resolver, conforme dicta el método científico, un problema de 
investigación relacionado con la participación laboral de un grupo poblacional 
con dificultades de integración.
2. METodoLoGÍa
la aplicación de la técnica del trabajo cooperativo se llevó a cabo en el 
segundo semestre del cuarto curso de la licenciatura de Economía en la 
asignatura Economía del mercado de Trabajo. Esta asignatura optativa de seis 
créditos está definida con una orientación más teórica que práctica ya que cuatro 
de los seis créditos son de teoría. No obstante, la técnica pedagógica adoptada 
permite planificar buena parte del trabajo no presencial que desarrollan los 
alumnos a lo largo del semestre, tal como detallaremos a continuación. la 
experiencia que se analiza corresponde al curso académico 2009-2010. El grupo 
estaba formado por 20 alumnos, 6 de los cuales eran alumnos que provenían 
de otras titulaciones y países (Erasmus), lo cual imprimía cierto grado de 
heterogeneidad al grupo que pudo ser controlado mediante la formación de 
equipos cooperativos. 
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Respecto a los materiales utilizados para aplicar esta técnica, debemos 
destacar que se instrumentaron para ser un complemento de aquellos con 
los que se trabajó en la parte teórica de la asignatura. El objetivo, como se 
ha mencionado, era facilitar el manejo y aplicación de los conceptos teóricos 
que se iban aprendiendo en la parte de teoría cuyo conocimiento se pretendía 
alcanzar mediante el desarrollo de un proceso cognitivo repartido. En este 
sentido, los materiales tenían como objetivo facilitar el proceso de adquisición 
de conocimientos socialmente repartido que suele estar asociado directamente 
con el aprendizaje cooperativo. Así, los alumnos contaron, además de con los 
artículos especializados en el trabajo empírico correspondientes a la teoría 
impartida en las clases presenciales, con una serie de plantillas cuya finalidad 
era la de planificar, orientar, y facilitar el reparto social del conocimiento. los 
principales materiales2 se presentan en el anexo que acompaña a este capítulo.
un principio básico en la aplicación de esta técnica requiere que la 
inteligencia socialmente repartida esté, a su vez, físicamente distribuida. los 
grupos cooperativos deben contar con varios elementos en común, además de 
los recursos y material didáctico antes descritos, que se plasmen en un espacio 
físico de trabajo conjunto al cual se le añadió otro virtual. Aprovechando la 
plataforma que ofrece el campus virtual de la universidad de alicante, se 
trabajó con una aplicación denominada “trabajo de grupo”, donde pudimos 
depositar los textos completos, las fichas de trabajo, las exposiciones y 
presentaciones, entre otros materiales. 
la técnica del trabajo cooperativo debe contar con un diseño específico 
de estrategias de motivación que en esta aplicación consistió en la división de 
tareas y especialización, pero quizá la más eficaz fue la elección del problema a 
tratar, que radicó en la participación laboral de los jóvenes. igualmente valiosa 
fue la estructura de la evaluación elegida ya que pudo ser utilizada igualmente 
como una herramienta más de motivación, tanto en su parte aplicada como en 
su parte teórica, por lo que los alumnos se vieron incitados a interesarse en la 
evolución y grado de conocimiento adquirido por sus compañeros.
Para introducir a los alumnos en la dinámica del aprendizaje cooperativo, 
se utilizó la técnica conocida como “puzzle”. En la resolución de una actividad 
concreta, se dividió el tema a estudiar en tantas partes como miembros tiene el 
grupo a fin de que cada uno pudiera especializarse en una parte del mismo. los 
grupos originarios así divididos se separaron para conformar nuevos grupos de 
aprendizaje que debatieron y diseñaron una estrategia común para volver a sus 
grupos originarios y “explicar” al resto la parte en la que se habían especializado. 
Sin duda, este es un ejercicio que tiene un doble valor, ya que ayuda a 
aproximarse a un modo de operar más realista, potencia la especialización, y, 
sobre todo, demuestra al grupo la importancia de la aportación individual a la 
consecución de un fin común.
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una vez corroborado que los alumnos comprendían el principio y la 
dinámica básica del trabajo cooperativo, esta técnica se combinó con otro 
tipo de aprendizaje, el denominado aprendizaje colaborativo, que consiste en 
que los alumnos se ocupan de un aspecto particular del mismo tema. En esta 
ocasión, se trató de la participación laboral de un grupo población, los jóvenes, 
con problemas de integración en el mercado de trabajo.
3. rESULTadoS
Al principio del semestre se formaron grupos cooperativos de cuatro 
integrantes cada uno. Al cabo de las tres primeras semanas, coincidiendo con 
el proceso administrativo de cambios de grupo, dejó de asistir un alumno 
Erasmus y, a la mitad del semestre, abandono el curso otro alumno, por lo 
que al final los grupos cooperativos quedaron constituidos, tres de ellos por 
cuatro alumnos y otros dos grupos de tres miembros. los grupos que se vieron 
afectados por las bajas fueron los que presentaron mayor dificultad para 
alcanzar óptimamente los objetivos de la técnica de aprendizaje utilizada, 
no obstante, todos cumplieron puntualmente con sus compromisos, y, 
cuando así lo requirió, encontraron estrategias (llamadas telefónicas, tutorías 
personalizadas, entre otros) para fomentar la participación e integración de 
todos sus miembros en el proceso de trabajo conjunto.
las notas individuales fueron altas, superando las expectativas que se 
tenían a priori y mostrando un grado de motivación que permitió realizar 
y mantener un ritmo de trabajo importante, también por encima de lo 
esperado.
Al finalizar el curso, además del material de teoría, se logro trabajar con 
un total de 36 artículos científicos relacionados con la participación laboral 
de los jóvenes. Ello permitió analizar la aplicación de los distintos conceptos y 
enfoques teóricos que propugna la economía laboral en relación con la oferta 
de trabajo, pero también identificar la evolución en el tiempo de los temas de 
interés relacionados con un objeto de estudio. igualmente se pudo aprovechar 
la heterogeneidad del grupo ya que ello permitió conocer la realidad de otros 
países gracias a la disponibilidad de materiales que reflejaban la condiciones 
de aquellos países de donde procedían los alumnos Erasmus (alemania, 
austria, italia y Portugal). Trabajados en su versión original, los alumnos 
expusieron en castellano los principales resultados aportando un valor 
añadido con su experiencia personal y resolviendo todas las cuestiones que 
en la discusión de los materiales suscitaba el contraste de dichas realidades.
la riqueza que aportó la heterogeneidad se plasmó, además, en la puesta 
en común de distintos enfoques y métodos de aprendizaje y enseñanza, 
mostrando el espíritu que subyace en lo que se considera el espacio europeo 
de educación superior.
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Se procuró que el peso de la evaluación no recayera en la parte final 
del curso, sin embargo, fue en ésta donde se protagonizó el episodio más 
conflictivo de la experiencia vivida. como se ha relatado anteriormente, a lo 
largo del semestre se vivieron ciertos momentos de tensión, ante episodios de 
retraso en el calendario establecido ocasionado por distintas razones, como los 
compromisos laborales de alguno de los alumnos, por enfermedad o porque los 
conflictos personales o actitudinales provocaron ciertas tensiones que siempre 
fueron resueltas con prontitud y en ningún caso impidiendo el cumplimiento de 
todos los compromisos adquiridos. 
En el momento de la evaluación final, y ante la imposibilidad de enfrentar 
una situación a todas luces difícil para el equipo que mejores resultados había 
presentado hasta el momento, se optó por escenificar la actitud indeseada.
la situación concreta fue la siguiente. uno de los alumnos que formaba 
parte de uno de los grupos cooperativos más dinámicos y capaces del curso, 
poseía una personalidad extrovertida que daba el perfil de líder social. Más 
centrado en su éxito deportivo, ya que formaba parte de uno de los equipos 
de la universidad, y en su éxito social, pues gozaba de una gran popularidad 
y simpatía, fue el único de todo el curso capaz de levantarse y salir de la 
clase en medio de la intervención de más de un compañero, de bostezar 
sonadamente cuando no estaba de acuerdo o incluso manifestar burlonamente 
su aburrimiento cuando impulsivamente así lo sentía. En definitiva, de tener 
un comportamiento en clase indeseado. Sus compañeros de equipo, quienes 
parecían tener gran paciencia y consideración, asumieron que su labor como 
equipo era respetarle ese rasgo de personalidad sin ponerle ningún tipo de freno 
ni penalización. Para corregir dicha actitud, se aplicaron las recomendaciones 
que la literatura especializada sobre la técnica del aprendizaje cooperativo 
sugieren (Enerson, et al 1997, johnson et al, 1997 y anexo) sin poder corregir 
el comportamiento indeseado. Esta situación condujo a una disyuntiva: hacer 
caso omiso de la actitud y valorar sólo los conocimiento, penalizando si acaso 
en la nota esta cuestión, o bien, idear alguna estrategia que, penalizando dicha 
actitud, tendiera a buscar, además, corregirla. El camino elegido fue el segundo. 
Así, en el turno de exposición del trabajo final, se reprodujo cada uno de los 
rasgos más destacados y negativos de la actitud a modificar. El resultado fue 
inmediato. la simple pérdida de atención para coger un manojo de llaves, el 
esbozar un bostezo o balbucear palabras en voz baja fueron suficientes para 
provocar un duro impacto sobre el alumno, para quien esa fue, probablemente, 
una dura lección. Sus compañeros de grupo no fueron capaces de enfrentar una 
situación que a todas luces se les escapaba de las manos pero agradecieron 
la externalización del conflicto para a partir de allí y utilizando los criterios de 
evaluación explícitamente indicados, penalizar, con la nota, la actitud indeseada 
de su compañero.
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4. coNcLUSioNES
la valoración final de la aplicación de estas técnicas es muy positiva dados 
los óptimos resultados académicos de los alumnos, el elevado compromiso 
adquirido por ellos en el cumplimiento de sus obligaciones y el sostenido ritmo 
de trabajo a lo largo del curso. El intercambio de ideas, de experiencias, el clima 
de trabajo en general arroja una buena valoración. No obstante, el manejo 
de este tipo de técnicas nos enfrenta a un par de cuestiones sobre las que se 
reflexiona a continuación. la primera tiene que ver con la denominada función 
ejecutiva, tal como la denomina Perkins (Perkins, 1997) y la segunda, cuestiona 
hasta qué punto la función que como mediadores cumplimos los docentes 
en este tipo de técnicas debe o no limitarse a reconocer las oportunidades y 
manejar la carga cognitiva, o por el contrario debe también atender a otro tipo 
de cuestiones más vinculadas con aquellas habilidades que rigen los principios 
básicos de convivencia y respeto a los demás.
Respecto a la función ejecutiva, cabría considerar que esta técnica aporta 
un instrumento privilegiado para formar realmente a profesionales capaces 
de tomar decisiones y aplicar correctamente los conocimientos impartidos en 
nuestras aulas. El impulso que, como docentes, se tiene por controlarlo todo 
y no ceder la función ejecutiva a los alumnos, es casi irresistible cuando se 
procede de la educación tradicional. la costumbre de poseer completamente 
dicha función y de tomar por cuenta propia las decisiones sobre lo que hay 
que hacer, cómo hacerlo y cuándo, implica que puede resultar complicado 
valorar con exactitud las virtudes que tendría el devolver al alumno la función 
ejecutiva del proceso cognitivo. Pero favorecer a que sean ellos mismos los 
que identifiquen los problemas, pensando por cuenta propia de qué manera 
podrían vincular su resolución con lo que ya saben, así como a incentivarles 
a que, de una manera práctica, sean capaces de aplicar los conocimientos 
más que a memorizar conceptos o frases dichas por el profesor, parece ser la 
oportunidad que nos brinda este tipo de técnicas de aprendizaje.
la otra cuestión tiene que ver con la gestión de las actitudes y las emociones. 
En el rol de “mediador del proceso de aprendizaje” que debe cumplir el 
docente, hay que tener presente que la aplicación de esta técnica facilita la 
gestión de las emociones y de los conflictos personales de los alumnos, a la vez 
que ayuda a mostrar al alumno el camino a seguir en aquellos casos en que no 
logran identificar con claridad que es un éxito también saber decir ‘NO’ a quien 
tiene una actitud negligente, poco colaborativa o incluso, irrespetuosa hacia 
el esfuerzo de los demás. Sin duda, la resolución de conflictos es una cuestión 
importante. Es necesario desarrollar procedimiento para educar en valores, 
prevenir situaciones conflictivas y, cuando surjan, poder plantear soluciones 
educativas contrastadas.
En conclusión, se debe reconocer que la experiencia ha dado un resultado 
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muy por encima de lo esperado. implicó un gran compromiso con los alumnos 
y un enorme esfuerzo de coordinación y de mediación, pero los avances 
obtenidos y los resultados académicos han demostrado que todo lo anterior es 
un esfuerzo y un enfoque por el que vale la pena trabajar.
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aNExo: iNSTrUMENToS UTiLizadoS EN La iMPLaNTaciÓN dE La 
TécNica dEL Trabajo cooPEraTivo.
Material disponible para cada alumno.
Evaluación del trabajo cooperativo por parte de los alumnos:
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Evaluación del trabajo cooperativo por parte de la profesora
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aprendiendo la técnica: dos ejercicios prácticos antes de devolverles la 
“capacidad ejecutiva” 
cómo enfrentar los conflictos:
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Programación de la elaboración del Proyecto:
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El trabajo con la bibliografía:
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NoTaS:
1 definición estricta del conocimiento referida a la acción y efecto del 
conocer.
2 Plantillas de registro de experiencias; Evaluación de las exposiciones; 
Evaluación competencias actitudinales; organización de las actividades a 
desarrollar fuera del aula por cada participante del grupo y responsable 
semanal del cumplimiento de dicha actividad; Ficha de trabajo del 
material bibliográfico
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64. UNA ProPUESTA DE ArTiCUlACióN DoCENTE 
MEDiANTE El TrAbAJo ColAborATivo: lA 
CoorDiNACióN TrANSvErSAl.
rESUMEN
La implantación de Espacio Europeo de Educación Supe-
rior ha abierto la posibilidad de re-estructurar el contenido 
y las prácticas docentes hasta ahora imperantes. De ellas 
tenemos muchos elementos positivos, bases sobre las que 
construir un nuevo sistema a implantar. Hemos dado los 
primeros pasos definiendo competencias más allá de las 
cognitivas en lo que se han constituido como guías docentes 
del futuro grado en Administración y Dirección de Empre-
sas. Instrumentar esas guías es lo que se pretende ahora 
mediante la coordinación entre asignaturas a cargo del 
Departamento de análisis económico aplicado. En concreto, 
se propone aplicar una estructura de prácticas tendentes a 
articular el conocimiento de manera secuencial y gradual, 
trabajando un mismo tema desde tres perspectivas: la his-
tórica, desde la economía mundial y desde la española. Este 
artículo presenta el resultado del diseño y planificación de 
un instrumento de enseñanza-aprendizaje que mejora la 
coordinación de la enseñanza de tres asignaturas que se 
impartirán en el futuro grado.  
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PAlAbrAS ClAvE:  materiales curriculares; docencia uni-
versitaria; ejercicios prácticos; crecimiento económico.
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la CoordiNaCióN TraNsvErsal.
1. iNTroDUCCióN
En el marco del nuevo Espacio Europeo de Educación Superior (EEES), uno 
de los aspectos más relevantes es el carácter práctico de la docencia. En este 
sentido, el futuro Grado en administración y dirección de Empresas que ofertará 
la universidad de alicante a partir del próximo curso 2010-2011 contempla 
que, al adquirir las competencias previstas, el alumno será capaz de buscar y 
analizar información, trabajar en equipo así como desarrollar capacidades de 
aprendizaje autónomo. El Grado pretende, igualmente, que el alumno titulado 
se encuentre capacitado para analizar los problemas con razonamiento crítico, 
sin prejuicios, con precisión y rigor, adquiriendo un compromiso ético y de 
responsabilidad social en el trabajo. Tanto la capacidad de síntesis como de 
comunicación oral y escrita serán a su vez competencias que el alumno deberá 
adquirir de acuerdo a los objetivos generales de esta universidad. 
A fin de garantizar que el alumno adquiera dichas competencias durante 
su formación, el módulo de Economía e Historia se propone capacitar al 
alumno para entender la evolución de la economía, los cambios estructurales 
y las variaciones coyunturales. Igualmente se contempla familiarizar al alumno 
con el análisis de los factores que han favorecido y que han dificultado el 
desarrollo económico, así como mostrarle la interacción existente entre 
factores económicos y no económicos. 
Profundizar en la comprensión por parte de los alumnos de los principales 
conceptos económicos y de determinadas técnicas estadísticas a través de su 
aplicación a la realidad histórica y actual, es uno de los compromisos del módulo 
de Economía e Historia en la consecución de las competencias generales 
exigidas en la adquisición del grado en administración y dirección de Empresas.
El presente trabajo tiene por objetivo exponer la manera a través de la cual 
se pretenden articular estas distintas competencias (generales y específicas) 
desde el desarrollo  de las actividades formativas de las tres asignaturas que 
conforman el módulo de Economía e Historia: la asignatura Historia económica 
mundial y de España  del siglo XX, la asignatura Economía Mundial y la 
asignatura Economía española. En la primera parte de esta comunicación se 
presenta el marco teórico. En la segunda, el desarrollo de la investigación y en 
la última se resume las principales conclusiones.
uno de los grandes cambios que introduce el EEEs es el modelo de 
aprendizaje que tendrá que generalizarse. De acuerdo a las ideas desarrolladas 
por FoNT (2004) y KNaPPEr, et al (2009) este cambio equivaldría a transitar 
desde un modelo de aprendizaje centrado en el docente a otro, centrado en 
el alumno y más en la resolución de problemas que en la pura acumulación de 
conocimientos.
En este sentido, se pretende avanzar desde un enfoque basado en la materia 
a otro basado en las competencias. No obstante, ninguno se encuentra exento 
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de carencias. El primero, en su empeño por el contenido teórico se caracteriza 
por su escasa y difícil articulación a procedimientos resolutivos. El otro, corre 
el riesgo de, en su afán por desarrollar habilidades y competencias, vaciar 
de contenido a los procedimientos que se pretendan enseñar. Desde esta 
perspectiva se entiende que el desarrollo de las habilidades y competencias, 
más allá de las cognitivas, deben ser contempladas, al igual que las cognoscitivas, 
en un sentido secuencial y que en su articulación con el desarrollo de los 
conocimientos científicos, la revisión de las principales teorías desde diferentes 
perspectivas brinda una oportunidad de elaborar, de manera escalonada y 
desde distintas ópticas, un mismo desarrollo teórico.
2. METoDoloGÍA
Se ha considerado oportuno desarrollar el anterior planteamiento partiendo 
de un tema común, el crecimiento económico y sus factores explicativos. la idea 
es orientar al alumno en la comprensión de la teoría del crecimiento económico 
desde su aplicación práctica desde distintas dimensiones: histórica, actual, global 
y específica al caso español. Ello se hará de manera secuencial, a lo largo del 
segundo curso del grado y en tres asignaturas distintas: Economía Española, 
Economía Mundial e Historia económica mundial y de España  del siglo XX.
En el caso de la asignatura Economía Española se pretende que el alumno, 
partiendo de los datos sobre la economía española, sea capaz de construir los 
indicadores adecuados para analizar los factores explicativos del crecimiento de 
una manera crítica, es decir, profundizando en el peso y la influencia que han 
llegado a tener cada uno de estos factores y, con ello, pudiendo desarrollar los 
argumentos necesarios para evaluar y tener una idea más documentada tanto 
de la teoría como del propio crecimiento económico español.
En el caso de la asignatura Economía Mundial se busca que los alumnos 
alcancen los siguientes objetivos. En primer lugar, se familiaricen con un marco 
sencillo de análisis para el estudio de las diferencias globales en términos de 
desarrollo económico, aproximado a través del Pib per cápita, de acuerdo con 
el enfoque adaptado por la organización para la Cooperación y el desarrollo 
Económico (oCdE). En segundo lugar, que conozcan las fuentes estadísticas 
más relevantes en el ámbito internacional para el análisis de las diferencias de 
renta per cápita entre países, y las utilicen para extraer los datos necesarios 
con el fin de efectuar análisis específicos por países y regiones. En tercero, 
que sean capaces de hacer las transformaciones necesarias a partir de los 
datos estadísticos para efectuar comparaciones de los valores que las variables 
relevantes tienen en distintos países. Y por último, que alcancen un grado 
razonable en la interpretación de los resultados alcanzados.
En el caso de la asignatura Historia económica mundial y de España  del 
siglo XX, se trata de contribuir a que el alumno, mediante la participación 
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activa, comprenda mejor algunos de los contenidos teóricos esenciales de la 
materia: las etapas del crecimiento económico en el largo plazo, con especial 
atención a las fases del desarrollo capitalista; los determinantes del crecimiento 
económico; los procesos de convergencia y divergencia entre las diferentes 
regiones del planeta, explicando las causas de los mismos, y el crecimiento 
económico español en perspectiva comparada, explicando las causas del 
atraso relativo en los inicios de la Revolución Industrial y el rápido proceso de 
convergencia de la segunda mitad del siglo XX.
3. rESUlTADoS
La práctica de la asignatura Economía española está formada por tres ejercicios 
que parten del planteamiento teórico más general al más particular. Cada uno de 
los ejercicios de desarrollará en dos sesiones, la primera, en el aula informática 
donde el alumno deberá buscar la información estadística necesaria para 
resolver los problemas planteados en cada ejercicio, actividad que se pretende 
que completen utilizando sus horas no presenciales y complementándolo con la 
bibliografía y materiales desarrollados en las clases teóricas. 
En la segunda sesión, una vez finalizado el ejercicio en las horas no 
presenciales con la documentación y materiales trabajados en las clases 
teóricas, el alumno planteará  las dudas y dificultades encontradas en su 
ejecución y tendrá un tiempo discrecional para realizar las apreciaciones que 
considere oportunas. Posteriormente, intercambiará su ejercicio con el de otro 
compañero a fin de contrastar y evaluar el trabajo del otro. El ejercicio de esta 
manera corregido será reestructurado por el alumno a fin de depurar dudas o 
errores detectados a lo largo del proceso. Ésta versión final será entregada a 
la profesora en la siguiente sesión quien elegirá al azar algunos trabajos para 
su evaluación final y en el caso que así lo considere oportuno, el alumno será 
entrevistado a fin de responder a las cuestiones fundamentales que contiene 
el ejercicio.
Para la resolución de la práctica de la asignatura Economía mundial los 
estudiantes deberán realizar una primera lectura antes de la sesión presencial. 
En la sesión presencial el profesor contextualizará la práctica y realizará una 
breve explicación de los objetivos de la misma y de cómo serán alcanzados. 
Los estudiantes dedicarán el resto de las sesiones a la resolución de la práctica 
siguiendo el guión establecido, alternando el trabajo individual con la discusión 
en pequeños grupos en función de lo indicado en cada uno de los apartados. 
Los estudiantes completarán la resolución de la práctica y la redacción de 
las conclusiones alcanzadas en las sesiones presenciales mediante trabajo 
individual no presencial. 
La práctica de la asignatura Historia económica mundial y de España  del 
siglo XX, se desarrollara a lo largo de cuatro sesiones de c1ases prácticas 
1082
E.NormaN mora - P. TalTavull dE la Paz - J. m. Casado díaz - J. a. miraNda - m. sáEz GarCía.
presenciales. En la primera sesión, el profesor presentará el ejercicio y los 
materiales que se utilizarán para la resolución de los problemas propuestos, 
resolverá las dudas de los alumnos y formará grupos (de cuatro ó cinco alumnos 
cada uno), asignando a cada uno de ellos un grupo de países sobre cuyos 
datos estadísticos deberán realizar el ejercicio. Antes de la siguiente sesión, los 
alumnos deberán haber estudiado la lectura obligatoria y, de forma optativa, la 
bibliografía recomendada. En la segunda sesión, que se realizará en la sala de 
ordenadores, los alumnos trabajaran en grupos en la realización de gráficos y en 
la resolución de los ejercicios propuestos, utilizando para ello hojas de cálculo. 
los datos del Pib per capita, las tasas de crecimiento, los números índice y la 
evolución de la productividad en cada uno de los grupos de países ayudaran 
a los alumnos a identificar las diferentes fases del desarrollo económico. La 
lectura obligatoria y las lecturas recomendadas permitirán a los alumnos 
señalar los factores que han influido en el desarrollo económico de cada grupo 
de países en el largo plazo. EI profesor supervisará el trabajo de los grupos y 
resolverá las dudas que puedan surgir. 
En las sesiones tercera y cuarta cada uno de los grupos entregará al profesor 
un breve ensayo -que incluirá los gráficos, la resolución de los ejercicios 
propuestos y una interpretación de los datos calculados- y expondrá brevemente 
al resto de la c1ase las principales conclusiones del mismo. El profesor suscitará 
la discusión entre los grupos para mantenerse posteriormente como moderador 
del debate que se genere, sin participar en el mismo. El debate permitirá a los 
alumnos percibir las diferencias.
La evaluación de los ejercicios prácticos se consolida como uno más 
de los instrumentos de evaluación continua de la asignatura y conlleva la 
articulación de distintos instrumentos como la autoevaluación,  la evaluación 
del grupo y la evaluación de la profesora o profesor. Ello se realizará sobre la 
base de la valoración de las actividades prácticas desarrolladas por el alumno 
o bien a través de la elaboración de trabajos y exposiciones orales de los 
mismos, actividades que facilitan su implicación y participación activa en el 
proceso de aprendizaje a lo largo del curso. Se incluye además, como parte 
de la evaluación final, la realización de un examen escrito a fin de tener una 
medida del alcance de los resultados de aprendizaje a nivel general. Debe 
tenerse en cuenta que, de acuerdo a los criterios generales establecidos en 
el futuro grado, la evaluación de una asignatura constará de un 50 por 100 
en el examen final y el resto a través de la evaluación continua, en el que se 
valorará la asistencia y participación, entre los que destacan los instrumentos 
antes descritos.
El resultado del trabajo del equipo de profesores es la elaboración de un 
conjunto de ejercicios prácticos que resumen la metodología y los instrumentos 
antes descritos. dichos ejercicios se presentan como anexo al final de este 
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capítulo. Ellos contienen, en forma de preguntas y puntos a resolver por parte del 
alumno, una guía a fin de desarrollar varias cuestiones a la vez. Adquirir destreza 
en la búsqueda y tratamiento de la información estadística a través del manejo 
de las fuentes oficiales de información. Adquirir habilidades en la discusión 
y planteamiento de problemas al abordar desde diferentes perspectivas una 
única teoría. Todos ellos aspectos que se consideran especialmente relevantes 
en la formación del alumno en la medida en la que, a través de su manejo, se 
le otorga la capacidad ejecutiva de plantear, de acuerdo a sus conocimientos y 
habilidades, alternativas personales de respuesta. En este sentido, la gradación 
en la dificultad a la hora de enfrentar un problema y la especialización que se 
pretende lleguen a adquirir en el manejo de una teoría, tiene el objetivo último 
de brindar al alumno un contexto lo más similar posible al que encontrará al 
enfrentarse a ámbitos fuera del académico, al mundo del trabajo, en el que 
desde diferentes ópticas deberá resolver, en la mayoría de las ocasiones, 
cuestiones muy parecidas entre sí.
4. CoNClUSioNES
De forma general, cabría afirmar que los ejercicios prácticos implican una 
actitud activa por parte el discente: se trata de aprender haciendo, lo que se 
traduce en este caso concreto en el desarrollo de algunas de las competencias 
generales del Grado de administración y dirección de Empresas y de algunas 
de las competencias específicas de las asignaturas Historia económica mundial 
y de España del Siglo XX, Economía mundial y Economía española. 
Entre las competencias del Grado de administración y dirección de Empresas, 
se tratará de iniciar a los alumnos en el análisis de series de datos estadísticos 
básicos de tendencias de largo plazo mediante el manejo de programas 
informáticos (hojas de calculo) y de herramientas estadísticas básicas. Se les 
pedirá la elaboración de gráficos de escala aritméticos y logarítmicos, el cálculo 
de magnitudes en términos per capita, el cálculo e interpretación de números 
índice o bien el cálculo de la tasa de variación con las que el alumno ya esta 
familiarizado a través de otras asignaturas impartidas en niveles previos como 
Introducción a la estadística, del primer curso del grado. 
Los ejercicios prácticos tienen además como finalidad, estimular la 
capacidad tanto de trabajar en equipo en la resolución de problemas como de 
comunicación oral y escrita. Ello les facilitará concienciarse de las dificultades 
que conlleva el trabajo empírico, ya que se espera que a través de la resolución 
de los problemas planteados se pueda desarrollar su capacidad para valorar 
el esfuerzo que implica la ejecución de cada uno de los pasos necesarios en 
su consecución. Así, estarán en disposición no sólo de poder autoevaluar los 
conocimientos adquiridos sino también de evaluar el trabajo realizado por el 
resto de sus compañeros.
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Por lo que respecta a las competencias específicas de las tres asignaturas, 
a través de los ejercicios prácticos se pretende reforzar la comprensión de 
algunos de los contenidos tratados en las c1ases teóricas presenciales, en 
particular los determinantes del crecimiento económico, los mecanismos del 
crecimiento a largo plazo y cómo han interactuado los factores económicos y 
no económicos en distintas dimensiones, a lo largo de la historia, a nivel global 
o bien, a nivel específico de la economía española. 
Se considera especialmente relevante tener la oportunidad de secuenciar 
la consecución de las competencias generales de grado y las específicas de 
las asignaturas acumulando experiencias y revisando enfoques de una misma 
teoría y un mismo problema epistemológico. Se trata además, del paso natural 
que nos exigía haber llevado a cabo, en la convocatoria anterior, la elaboración 
de las guías docentes, ya que este resulta ser, para el equipo, una puesta en 
común de cómo articular aquellos materiales.
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ANEXo: ENUNCiADoS DE lAS PrÁCTiCAS ProPUESTAS PArA CADA UNA 
DE lAS ASiGNATUrAS.
6.1. Práctica asignatura Historia económica mundial y de España  del siglo XX.
1.- Con los datos de los cuadros 1 y 2, calcule la tasa de variación anual media 
acumulativa de la población, el Pib y el Pib per cápita para los periodos 
1-1000, 1000¬1500, 1500-1700, 1700-1850, 1850-1900, 1900-1950 Y 1950-
2000 del territorio que corresponda a su grupo. 
1.1) ¿Como se ha distribuido en el tiempo el crecimiento económico en los 
dos últimos milenios? ¿se ha repartido de manera uniforme 0 ha tendido 
a concentrarse en determinados periodos? 
1.2) los datos del cuadra 1 miden el Pib en dólares internacionales de 1990. 
¿Por qué se ha tomado un valor monetario constante? ¿Qué indica la 
expresión “dólares internacionales”? 
dada la naturaleza del Pib, ¿este indicador refleja con la misma fidelidad el 
tamaño de la economía en los diferentes momentos del tiempo? ¿Por 
qué? 
1.3) ¿Qué factor fue el principal responsable del crecimiento del Pib entre 
el año 1 y el año 1000? ¿Qué acontecimientos históricos pudieron influir 
decisivamente en la evolución económica del período? 
1.4) Los datos del periodo 1000-1500 ¿muestran una mejora de la 
productividad del trabajo? ¿a que pudo ser debida esta evolución? 
1.5) Entre 1500 y 1700, la tasa de crecimiento del Pib per cápita ¿aumentó 
o disminuyó respecto al período anterior? ¿Y en el período 1700-1850? 
Explique los principales determinantes del crecimiento económico en 
ambas fases. 
1.6) ¿Se acelero sustancialmente el crecimiento en la segunda mitad del 
siglo XiX? ¿Por qué razón? 
1.7) EI progreso económico fue mayor ¿en la primera o la segunda mitad del 
siglo XX? ¿Qué acontecimientos históricos pudieron influir en ello? 
1.8) ¿Ha habido diferencias en la pauta de crecimiento económico a largo 
plazo entre las distintas zonas del mundo? ¿Por qué razones? 
1.9) ¿Qué zonas mostraban un mayor nivel de renta hacia el año 1000? ¿En 
qué basaban su mayor desarrollo? 
1.10) ¿En qué zonas del mundo hubo un mayor progreso relativo entre 
1500 y 1700? ¿Qué hizo posible este progreso? ¿Hubo efectos negativos 
asociados a dicho crecimiento económico? 
1.11) ¿Qué zona domino la economía mundial en el siglo XiX? ¿En qué apoyo 
su supremacía? 
1.12) ¿Qué zonas fueron las que más progresaron en la primera mitad del 
siglo XX? ¿Y en la segunda? ¿Por qué? 
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2.- Con los datos del cuadro 3 represente la evolución del Pib per cápita de 
la zona del mundo que corresponda a su grupo entre 1850 y 2000 en dos 
gráficos; en el primero utilizando una curva aritmética; en el segundo, una 
curva semilogarítmica. ¿En qué se diferencia la imagen de la evolución de la 
serie que ofrece cada uno de estos dos tipos de gráficos? 
  Cuestiones para el debate conjunto: - ¿Ha habido diferencias sustanciales en 
la evolución de las diferentes regiones del mundo desde el siglo XiX? ¿a que 
ha podido deberse? 
3.- Calcule una sola serie de Pib per cápita medio para reino unido y EEuu, 
teniendo en cuenta el distinto tamaño demográfico de ambas zonas (cuadro 
4). a continuación, convierta los datos de Pib per cápita para cada año de la 
zona del mundo que corresponde a su grupo (cuadro 3) en porcentajes de 
dicha media. Represente esta serie mediante una curva aritmética y observe 
si hubo 0 no un proceso de convergencia entre 1850 y 2000. 
 Cuestiones para el debate conjunto: - ¿Qué factores han contribuido a 
aumentar las diferencias económicas entre las distintas zonas del mundo 
desde el siglo XiX? ¿Qué factores han contribuido a reducirlas? 
5.- Con los datos de los cuadros 5 y 6, calcule la tasa de variación anual media 
acumulativa de la productividad del trabajo en el país que corresponda a 
su grup02 durante los períodos 1870-1913, 1913-1950, 1950-1973 Y 1973-
1992. Compare estas tasas con las del crecimiento del Pib y señale en que 
períodos la mejora de la productividad del trabajo parece influir en mayor 
medida en el crecimiento económico. ¿Qué pudo causar la mejora de la 
productividad del trabajo en esos períodos? 
6.- Compare la evolución de la población con la del número de ocupados y 
las horas trabajadas (cuadro 5). ¿Cuál ha sido la tendencia seguida por la 
tasa de ocupación sobre la población total? ¿a que puede haber obedecido 
dicha evolución? ¿Cómo ha evolucionado el número de horas trabajadas por 
ocupado? ¿Por qué? 
  Cuestiones para el debate conjunto: - ¿Ha habido diferencias sustanciales 
entre países en la evolución de la ocupación y el tiempo de trabajo por 
ocupado?; - además de en la mejora de la productividad, ¿en que otros 
procesos puede apoyarse el crecimiento económico? 
7.- Con los datos del cuadro 7, calcule la tasa de variación anual media 
acumulativa del stock de capital fijo en EE.uu., reino unido y Japón durante 
los periodos 1820-1870, 1870-1913, 1913-1950, 1950-1973 Y 1973-1992. 
Compare estas tasas con las calculadas previamente de crecimiento del Pib 
y de la productividad del trabajo en estos países. ¿La evolución de las tres 
variables sigue una tendencia similar? Explique por qué. 
8.- Convierta los datos del Pibpc del reino unido (cuadro 4) y de España 
(cuadra 8) en sendas series de números índices con base 100 en el año 2000. 
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represéntelas gráficamente mediante sendas curvas aritméticas. Compare 
las curvas y señale en que periodos la evolución española se ha distanciado 
más de la británica. ¿Qué origino estas diferencias?
6.2. Práctica de la asignatura Economía mundial (administración y dirección de 
Empresas, ADE)
1.- Discuta con algunos de sus compañeros los resultados presentados en el 
gráfico anterior. Asegúrese de comprender el significado de cada una de 
esas columnas. Traten al menos los siguientes temas:
1.1) ¿Cuál es el país/conjunto de países en relación con los cuales se ha 
elaborado el gráfico?
1.2) ¿Qué significa que el Pibpc esté expresado en PPP?
1.3) Exprese matemáticamente la igualdad en la que se basa el gráfico 
(i.e. cuáles son las fuentes de las diferencias en rentas per cápita 
mencionadas).
1.4) Exploren los datos para clasificar y dar ejemplos de países cuyas 
diferencias en renta per cápita en relación con el país/conjunto de 
países de referencia se deban en mayor medida a diferencias en cuanto 
a “labor resource utilisation”, “labour productivity”, o a ambos factores 
simultáneamente.
1.5) ¿Qué es la uE19 que se menciona en el cuadro? ¿Qué magnitud tiene 
la diferencia en renta per cápita entre esta zona y la de referencia? ¿a 
cuál de los factores considerado se deben, y en qué medida? (utilicen los 
datos que aparecen en http://dx.doi.org/10.1787/786610417714)
2.- Calcule, a partir de los datos de oCdE - structural policy indicators (http://stats.
oecd.org/index.aspx?datasetCode=GroWTH) los datos correspondientes a 
las tres columnas del gráfico anterior tomando como referencia los niveles 
de EEuu, para varios países (probablemente necesite utilizar los datos que 
aparecen en el epígrafe Productivity - breakdown of GdP per capita in its 
components). Realice los cálculos para el año más reciente para el que se 
dispongan de los datos necesarios en todas las variables.
3.-  Descomponga lo que en el gráfico se denomina labour resource utilisation 
(horas trabajadas per capita) de acuerdo con la identidad [3] utilizando 
los datos que aparecen en oCdE - structural policy indicators (http://
stats.oecd.org/index.aspx?datasetCode=GroWTH). siga para ello las rutas 
labour-labour Force statistics. realice este ejercicio para EEuu, zona euro, 
G7, Japón, Corea, méxico, España, reino unido, alemania, Francia e italia. 
Comente las diferencias existentes entre los distintos países y grupos de 
países, y póngalos en relación con los apartados (1) y (2) de esta práctica. 
Realice los cálculos para el año más reciente para el que se dispongan de los 
datos necesarios en todas las variables.
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6.3. Práctica de la asignatura Economía española: 
1.- En la primera sesión, en el aula informática, los alumnos deberán buscar 
los datos necesarios para hacer este ejercicio en la página web del 
instituto Nacional de Estadística (www.ine.es) a fin de poder realizar las 
transformaciones con dichos datos se pide a continuación: 
1.1) Calcule las series del Pib en términos constantes.
1.2.) Calcule el Pib per cápita y estime su crecimiento
1.3.) Descomponga su crecimiento y calcule la contribución de cada uno de 
sus factores determinantes.
1.4) Analice los anteriores resultados, para lo cual se le pide que discuta 
las siguientes cuestiones: - ¿Cuál es el peso que tiene cada uno de 
los factores sobre el crecimiento a lo largo de los últimos 14 años?; - 
¿identifica algún cambio respecto al ciclo anterior (1985-1996)?; -¿Por 
qué grana protagonismo el empleo per cápita como factor explicativo 
del crecimiento en los últimos años?; -¿Podría identificar las pautas de 
crecimiento de la economía española en el presente ciclo?
2.-  a fin de distinguir cuáles son los factores explicativos del empleo per 
cápita, en el aula informática, busque los datos necesarios en la página web 
del instituto Nacional de Estadística (www.ine.es) a fin de poder realizar 
las transformaciones necesarias y responder a cada una de las cuestiones 
planteadas a continuación.
2.1) Calcule la tasa de actividad, la tasa de ocupación, el empleo per cápita, 
el empleo por horas trabajadas, el salario nominal o coste  laboral 
por trabajador (W = ra/ a = remuneración asalariados/número de 
trabajadores asalariados); tasa de asalarización.
2.2) Calcule la tasa de crecimiento de las anteriores variables.
2.3) descomponga el crecimiento del empleo per cápita en sus determinantes 
y calcule sus contribuciones.
2.4) Genere un gráfico relacionando el Pib per cápita y la tasa de crecimiento 
de la población. 
2.5) Genere un gráfico de líneas relacionando la población ocupada 
y la población parada ¿qué nos representa la diferencia de ambas 
magnitudes? 
3.- A fin de analizar el crecimiento de la productividad aparente del trabajo así 
como el comportamiento de sus factores explicativos, en el aula informática, 
busque los datos en la página web del instituto Nacional de Estadística 
(www.ine.es) y en la página de la Fundación bbva (www.fbbva.es)  a fin de 
poder realizar las transformaciones necesarias y responder a cada una de 
siguientes cuestiones que se le plantean.
3.1) Calcule la tasa de variación anual de las siguientes variables: productividad 
aparente del trabajo, ratio capital por trabajador (k = K/EmP = stock de 
1090
E.NormaN mora - P. TalTavull dE la Paz - J. m. Casado díaz - J. a. miraNda - m. sáEz GarCía.
capital/empleo) y a (excedente neto de explotación/valor añadido bruto).
3.2) Estima qué parte de dicho crecimiento se debe al progreso tecnológico 
(residuo de solow, l).
3.3) Descomponga el crecimiento de la productividad en sus determinantes 
y calcule sus contribuciones. 
3.4) Elabore un gráfico de líneas relacionando le evolución de la productividad 
aparente del trabajo y el ratio capital trabajo (k) ¿qué comportamiento 
dibuja el progreso tecnológico como factor del crecimiento de la 
productividad?
3.5) Calcule la tasa de variación media anual acumulativa de las siguientes 
variables: productividad aparente del trabajo, ratio capital por trabajador 
(k = K/EmP = stock de capital/empleo) y a (excedente neto de explotación/
valor añadido bruto)
3.6) Analice los principales resultados de los cálculos anteriores para lo que 
se le pide discuta las siguientes cuestiones: - ¿Cuáles son los factores que 
mayor peso han tenido a la hora de impulsar el crecimiento del empleo per 
cápita en los últimos 14 años?; -¿qué ha impulsado la tasa de actividad?; 
-¿cabría establecer alguna relación entre crecimiento de la tasa de 
ocupación, la tasa de asalarización y el salario real (W)?; -¿Hasta qué 
punto podría afirmarse que la reducciones de rigideces en los mercados 
de factores y productos característicos de estos años pueden explicar el 
crecimiento del empleo per cápita.?; -¿Cuáles son los factores que mayor 
peso han tenido s la hora de impulsar el crecimiento de la productividad 
aparente del trabajo?; -¿por qué en la fase actual de crecimiento 
de la economía española cabría esperar un mayor protagonismo de 
progreso tecnológico que del ratio capital trabajo a la hora de impulsar 
la productividad aparente del trabajo?; -En el caso español ¿se verifica 
el papel del progreso tecnológico? ¿Qué implicaciones tiene, sobre el 
crecimiento sostenido a largo plazo, de que esto no sea así?; -¿qué otro/s 
elemento/s cabría incluir, además del progreso tecnológico, en el resido 
de solow?; -¿por qué consideramos sólo al progreso tecnológico como el 
elemento más representativo de residuo de solow?
4.- A fin de identificar cuáles son aquellos elementos considerados como 
relevantes en la expansión de la productividad pero que no son propiamente 
la relación capital trabajo ni específicamente progreso tecnológico, se le pide 
que busque la información necesaria, en el aula informática, en la página web 
del banco de España (www.bde.es) así como en la página web del instituto 
nacional de estadística (www.ine.es) a fin de consultar todas las variables 
relacionadas con las tecnologías de la información  y comunicaciones (TiC) y 
genere gráficos de líneas de los indicadores que miden: 
4.1) El incremento de la calidad y cantidad del capital y explique por 
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qué. A partir de dichos indicadores analizar la tendencia y el nivel de 
convergencia alcanzado.
4.2) la calidad de capital humano. identifique los indicadores y explique por 
qué. 
4.3) El incremento de la calidad del capital humano. Identifique los 
indicadores y explique por qué.
4.4) El incremento y calidad de la i+d+i. Para explicar por qué discuta las 
siguientes cuestiones: -¿Cuál era el nivel de partida del caso español 
frente al resto de países de la uE en 1986 y cuál es el nivel actual?; -¿se 
ha logrado reducir la brecha respecto a los países tecnológicamente más 
dinámicos?; -¿Cuál es la posición que juega España en este sentido?
4.5) En su proceso de convergencia, para el caso español cabría hablar 
de ¿brecha tecnológica? de ser así, ¿considera usted alguna estrategia 
alternativa para reducirla?
4.6) Discuta de qué manera se plantea atemperar los rendimientos 
decrecientes de los factores productivos. utilice los datos anteriores para 
argumentar el caso español.
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65. ¿Es posiblE una transición pacífica?: El trabajo 
colaborativo y los procEsos dE transición 
ENTRE NIVELES EDUCATIVOS. DE LA SECUNDARIA A LA 
UNIVERSIDAD
RESUMEN
El objetivo principal de este trabajo es analizar los resul-
tados obtenidos tras la aplicación de un método de trabajo 
cooperativo en el ámbito universitario. Concretamente, se 
analiza la incidencia que tiene el trabajo basado en  los gru-
pos de acción cooperativa (GAC) sobre el nivel de asistencia 
regular a clase, la presentación al examen final y las califica-
ciones académicas. Esta metodología se ha aplicado en las 
clases prácticas de la asignatura de Economía Española de 
segundo de la licenciatura de Economía de la Universidad de 
Alicante. En este trabajo, tras analizar en qué consisten los 
GAC, se explica cómo se ha puesto en funcionamiento en la 
asignatura citada y se presentan los principales resultados 
obtenidos en  los dos últimos cursos académicos 2008-2009 
y 2009-2010.
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palabras clavE: transición, nivel educativo, coordina-
ción,  trabajo colaborativo, proceso.
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1. INTRODUCCIÓN
Siempre nos ha llamado la atención el efecto que un cambio de institución 
genera en el alumnado, no por curiosidad, sino con el ánimo de poder aportar 
alguna respuesta que favorezca el proceso de transición que, todos sabemos, 
resulta complejo. Al igual que esa sentencia popular africana que afirma 
que “para educar a un niño hace falta una tribu” (trabajo colaborativo), para 
ayudar a dar el salto al alumnado de una institución a otra (y en algunos casos 
también de nivel), hace falta el trabajo de muchas personas que configuran su 
entorno, personal y académico (anterior y posterior). Esta tarea no puede ser 
algo aislado, individual, sino que debe estar en perfecta coordinación, para 
simplificar procesos, reducir costes, y conseguir mejores resultados. Existen 
intentos de articular programas de transición entre niveles e instituciones 
que favorezcan una transición sin traumas en el alumnado. Pero ninguno será 
efectivo si no existe una auténtica voluntad de participar en ellos por parte de 
toda la comunidad educativa.
Nosotros estructuraremos una estrategia de trabajo que se está llevando 
a cabo en el proceso de transición primaria – secundaria en algunos centros 
educativos, y en donde participan distintos profesionales de los dos niveles 
educativos trabajando de forma coordinada y colaborativa. Es el primer 
escalón en el proceso de transiciones bruscas que se va a encontrar el 
alumnado hasta su titulación universitaria. y sobre esta experiencia, 
articularemos una posible continuidad hacia el mundo universitario, dando 
respuesta a la demanda del alumnado de bachillerato que accede por 
primera vez a la Universidad.
2. DESARROLLO DE LA CUESTIÓN PLANTEADA
2.1. Aspectos conceptuales
Comencemos por la terminología para elaborar un vocabulario común. 
“Transición” es un término impreciso, que se puede utilizar para delimitar a 
un espacio temporal más o menos amplio, en el que se suceden una serie de 
acontecimientos, procesos y experiencias entrecruzadas. la “transición” es 
un tiempo concreto en el que se suceden distintos cambios de ambiente para 
aquellas personas que la experimentan. También puede referirse a una fase de 
ruptura en la experiencia personal, donde aparecen procesos de transformación 
personal, y en la que se pueden experimentar traumas y/o aires de libertad. 
las transiciones se producen en el desarrollo personal a través de las fases 
del desarrollo evolutivo humano, físico e intelectual, como nos muestra, entre 
otros, Piaget (beilin, 1992); en el desarrollo profesional a través de los cambios 
que la persona experimenta a lo largo de su vida laboral (por promoción o por 
traslado); y en el desarrollo académico a través de los distintos cambios de nivel 
y/o ciclo que el alumnado experimenta a lo largo de su formación.
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En la vida de un/a estudiante, su historial académico está salpicado de 
procesos de transición, unos menos significativos, aunque según la diversidad 
de cada persona pueden ser mas o menos influyentes, como es el paso de 
curso dentro de un mismo nivel; y otros mas emblemáticos por lo que pueden 
representan en la evolución de la persona, como son los cambios de nivel o de 
institución.
Como apunta Gimeno Sacristán (2000), el itinerario que siguen 
los estudiantes en el largo proceso de escolarización está jalonado de 
momentos que, como si fuesen rituales de salida de una cultura y entrada 
en otra nueva, resaltan la peculiaridad de los estilos educativos en los 
diferentes niveles y tipos de centros. Son momentos que plantean retos para 
la superación; son también ocasiones para la selección académica y social. 
Por ejemplo, el paso de la educación primaria a la secundaria constituye 
una de las transiciones más emblemáticas en todos los sistemas educativos. 
los datos obtenidos de la realidad de un sistema educativo en proceso de 
cambio en cuanto a este tema son preocupantes (Gimeno, 2000), por lo que 
se impone aportar soluciones para lograr un currículum más consistente y para 
hacer de las transiciones procesos graduales de cambio menos traumáticos.
2.2. Las transiciones en el Sistema educativo español
El Sistema educativo, en estos momentos, intenta aportar su granito de arena 
facilitando un proceso de transición entre los niveles, que no instituciones, de 
educación infantil y Primaria (ceiP), y entre educación Secundaria obligatoria 
y bachillerato (ieS). estos procesos resultan relativamente sencillos de generar 
y aplicar siempre que exista un plan de coordinación docente y un espíritu 
de trabajo colaborativos en los Centros, ya que hablamos de transiciones 
entre niveles que se integran generalmente en una misma institución. El buen 
funcionamiento de los equipos de ciclo (en el caso de la Educación Infantil y 
Primaria) de los CEIP, o de los Departamentos didácticos en el caso de los IES, 
es suficiente para garantizar una aproximación metodológica que proporcione 
al alumnado una transición sin grandes cambios. Hemos hablado de equipos y 
departamentos. Hablamos de trabajo colaborativo como aspecto básico para 
garantizar un proceso de transición adecuado. 
Pero, precisamente, el primer gran salto institucional se produce entre 
la Educación Primaria y la Educación Secundaria. Dos instituciones distintas, 
dos formas de enseñar y aprender dispares, y dos actitudes docentes ante el 
proceso de transición. Mientras en la Educación primaria se ve el cambio con 
un espíritu “paternal”, poniendo el énfasis en cuestiones personales y si acaso 
metodológicas, en la Secundaria se piensa mas en cuestiones técnicas que 
debería o no presentar el alumnado que accede al IES para seguir el proceso de 
aprendizaje con normalidad. Se piensa menos en los aspectos y las necesidades 
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personales, algo más en las cuestiones metodológicas, y demasiado en los 
temas conceptuales. Esta dispersión de criterios constituye un problema a la 
hora de poner a trabajar al profesorado de las dos instituciones en equipo. Se 
crean comisiones multiprofesionales y multidisciplinares que en algunos casos 
son incapaces de llegar a acuerdos puntuales en los aspectos básicos de la 
transición del alumnado.
Pero desde hace algunos años, pocos, se está generando una sensibilidad 
especial dentro del Sistema educativo hacia el proceso de transición institucional 
del alumnado, quizás propiciado por la presión social de las familias para 
que se “suavicen” los efectos de este primer gran cambio de centro. la 
tutorización, la organización temporal de los aprendizajes, o la convivencia 
interna de las instituciones, son quizás los elementos mas llamativos, que no 
los únicos, que van a resultar extraños al nuevo alumnado que ingresa en un 
Instituto de Enseñanza Secundaria. Se ha vertido mucha literatura sobre el 
tema (Gimeno, 2000), y se han invertido esfuerzos institucionales (legislación 
y normativa curricular) para que exista una sensación de continuidad, o al 
menos, que la nueva institución (IES) le resulte familiar al alumnado de nuevo 
ingreso. desde la misma loe, se aprecia este intento de coordinación cuando 
en el Capítulo II (Educación primaria), artículo 20, punto 5, y en el Capítulo III 
(Educación secundaria obligatoria), artículo 22, punto 5, coinciden en la misma 
afirmación: “Con el fin de garantizar la continuidad del proceso de formación 
del alumnado….. las Administraciones educativas establecerán los pertinentes 
mecanismos de coordinación”. 
Todos estos intentos en el ámbito literario y normativo se han ido 
traduciendo en acciones concretas dentro de las instituciones educativas, que 
se podrían sintetizar en dos apartados:
- Coordinación docente. Por convencimiento, por imperativo legal, o por 
necesidad, en los centros educativos se organizan equipos de trabajo para 
estudiar la situación del alumnado protagonista del proceso de transición. 
En estas reuniones se trabajan fundamentalmente aspectos académicos y 
metodológicos. y para que sean efectivas se deben contemplar y respetar 
una serie de cuestiones básicas:
1. En las reuniones se deben poner sobre la mesa todos los temas 
susceptibles de abordarse, comenzando por una información clara, 
concreta y real de lo que se está haciendo en cada uno de los niveles y/o 
instituciones.
2. Una vez informadas las partes, hay que poner también sobre la mesa 
las necesidades que una y otra institución tienen para normalizar al 
máximo el tránsito del alumnado entre los dos niveles educativos y/o 
instituciones, y las demandas de un colectivo hacia el otro.
3. y por último, llega el momento de la “negociación”, para lo que es 
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necesario poner en marcha todas las habilidades adquiridas en el 
funcionamiento del trabajo colaborativo. Pero sobre todo, hay que 
evitar protagonismos y saber ceder hasta los límites permitidos. En este 
proceso es muy importante la figura del coordinador o moderador del 
equipo.
El objetivo final es conseguir que el alumnado no sufra las consecuencias de 
una ruptura brutal en cuanto al currículo y la metodología que ha experimentado 
previamente y la que se va a encontrar.
-  Planes de acogida. Se trata de una serie de acciones que los centros 
receptores diseñan para que la integración del alumnado y de las familias 
en la dinámica de trabajo de la nueva institución/nivel sea rápida. Desde 
una visita programada al Centro de nueva incorporación, hasta una jornada 
completa de convivencia entre comunidades educativas, son formas de 
entender un plan de acogida. Sea como fuere, existe la exigencia de 
constituir un equipo de trabajo que planifique, prepare, desarrolle y evalúe 
la actividad.
Para desarrollar estos planes de acogida es necesario:
1. Consensuar el plan de acogida en las instancias de coordinación del 
centro, para asegurarnos la implicación del mayor número de miembros 
de la comunidad educativa posibles.
2. Constituir un equipo de trabajo que organice y desarrolle la actividad, en 
continua comunicación con la institución emisora para ser sensible a sus 
necesidades, inquietudes y demandas.
Como vemos, no hemos abusado de las referencias a niveles educativos 
y/o instituciones pertinentes para el desarrollo de nuestra investigación. y 
esto es así, porque una estructura de trabajo colaborativo adecuada puede ser 
útil y efectiva para cualquier proceso de transición. y eso es lo que estamos 
intentando planificar.
Contamos con la experiencia que nos aporta la puesta en funcionamiento 
de los procesos de transición en los niveles preuniversitarios. los mecanismos 
pueden ser útiles, aunque habría que matrizarlos habida cuenta de que los 
agentes que intervienen en el proceso de transición Educación secundaria – 
Universidad son muy distintos en aptitudes y también lo que es más complejo, 
en actitudes.
2.3. La transición del alumnado de secundaria a la Universidad
El enfoque que queremos dar al fenómeno de la transición a la Universidad, 
partiendo de la experiencia previa, se inicia con ciertos aspectos previos a la 
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realización del paso en sí, alcanza su punto más difícil en el momento en que 
se transita, y se prolonga en la nueva situación, mientras duran los proceso 
de acomodación. la preocupación principal que nos ocupa no es la transición 
en sí, entendida como un proceso natural, sino el riesgo de que se produzcan 
desvinculaciones o vinculaciones traumáticas. No se trata de evitar transiciones, 
sino controlarlas con criterios de progresividad, continuidad y coherencia.
Entendemos que la forma de afrontar la transición del alumnado desde el 
Instituto a la Universidad es mediante la planificación de una serie de acciones 
que deberán ser llevadas a cabo por diferentes agentes, quienes de forma 
colaborativa desarrollarán un proceso en el que se puedan ir planificando, 
identificando las situaciones y/o dificultades con una visión preventiva, y, a la 
vez, que se puedan ir resolviendo las dificultades de cada momento.
En este proceso dinámico de deberán incorporar todos los núcleos en los que 
se mueve el alumnado, para favorecer su propia aplicación, poder encontrar los 
distintos puntos de vista, detectar las necesidades grupales e individuales, y 
construir recursos y estrategias de forma conjunta. Este proceso se desarrollará 
llevando a cabo diferentes acciones, y teniendo en cuenta las siguientes fases:
1. Etapa de pre-transición: serían las acciones previas al cambio de ciclo, 
etapa, nivel o institución.
2. Etapa del cambio: son las actuaciones en los primeros momentos del 
cambio con acciones puntuales (el primer mes).
3. Etapa de asentamiento: la constituyen las acciones desarrolladas durante 
el primer trimestre del proceso de transición.
4. Etapa de adaptación: serían las acciones a partir del primer trimestre y a 
lo largo del curso, para garantizar la adaptación y corregir los problemas 
que se hayan apreciado.
Paralelamente, al margen de la situación concreta, se considera importante 
que la comunidad educativa esté en permanente análisis y revisión del proceso 
de transición, para poder generar acciones conjuntas de mejora del proceso 
educativo.
El proceso de transición del alumnado entre niveles e instituciones precisa 
de tres elementos básicos: una institución o nivel de origen; un sujeto o grupo 
de sujetos que personalizan el tránsito; y una institución o nivel que lo acoge. 
Además, son elementos imprescindibles para el éxito del proceso:
a) La motivación, o toma de conciencia del tema y del trabajo en la línea 
que defendemos. Para poner en marcha acciones de mejora en la 
transición del alumnado entre niveles educativos, todos los elementos 
personales que intervienen en el proceso deben tener claro lo que 
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supone el tránsito y la necesidad de establecer medidas que hagan mas 
rápida y efectiva la integración en la nueva institución y/o nivel. 
b) Los elementos personales, es decir, el profesorado de origen y recepción, 
(incluyendo especialistas en psicopedagogía), las familias, y el propio 
alumnado. Estos elementos constituyen la denominada “comunidad 
educativa”, y deben trabajar de forma conjunta y en una misma 
dirección para conseguir el objetivo final que es el proporcionar una 
transición cómoda. Es un planteamiento de trabajo colaborativo, 
donde la presencia de profesorado de distintos niveles educativos 
hace mas complejo el funcionamiento, por la diversidad de criterios, 
metodologías y situaciones profesionales.
c) El contenido de trabajo, o lo que es lo mismo, el programa, el plan, o el 
protocolo de actuación. Este sería el punto de encuentro cuando existe 
consenso entre el equipo multidisciplinar e internivelar en cuanto al 
objetivo que se debe conseguir y la forma de conseguirlo.
Este planteamiento organizativo que acabamos de diseñar no está exento de 
cierta problemática que, en algunos casos, puede hacer peligrar su continuidad. 
Nos referimos, por ejemplo, a la falta de una cultura docente adecuada en el 
terreno de la coordinación y de trabajo en equipo, situación que se agrava aún 
más por la necesidad de que en los equipos de trabajo intervengan elementos 
personales de distintos niveles y/o instituciones, donde se manejan lenguajes 
distintos, con estructuras de trabajo discordantes, y con la tendencia o la inercia 
a la “imposición” desde arriba.
la Universidad ha hecho y hace intentos de coordinación con profesorado 
de secundaria que en algunos casos fracasan por la tendencia a veces de una 
parte del profesorado universitario de dar una “lección magistral” al docente 
de secundaria. la coordinación no se entiende en este caso en un plano de 
igualdad, sino de jerarquía, y al profesorado visitante le afecta negativamente. 
Pero, curiosamente, el docente de secundaria, que se queja de esta situación, 
la perpetúa cuando se reúne con el profesorado de primaria. y el proyecto sólo 
funciona si somos capaces de ponernos a un mismo nivel, situación que de 
momento se ve un poco complicada de aceptar.
Hasta ahora hemos diseñado las líneas directrices y los imperativos de un 
posible proyecto de transición, tenemos los grupos afectados, y contamos con 
la voluntad de los sectores implicados. faltaría quizás la motivación para poner 
en marcha el proceso, y el liderazgo, que puede ser asumido perfectamente por 
la Administración educativa.
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3. PROCESO DE TRANSICIÓN ENTRE INSTITUCIONES EDUCATIVAS
Nos introducimos ahora en el terreno de la praxis. Hemos hablado de 
motivación, y de elementos personales trabajando de forma colaborativa para 
sacar adelante un objetivo: la transición no traumática del alumnado entre 
distintos niveles y/o instituciones. ahora toca hacer propuestas. y en esa línea 
planteamos una estrategia de trabajo que se está desarrollando en secundaria, 
que es efectiva, y que puede ser perfectamente extrapolable a cualquier 
otro tipo de transición educativa, como por ejemplo, la transición Educación 
secundaria – Universidad.
A menudo, el profesorado de Universidad se interesa por el trabajo realizado 
por sus compañeros de los institutos, y cada vez más existe el sentimiento de 
que en el nivel inferior se hacen cosas que pueden ser útiles en la Universidad. 
Este es un ejemplo de ello. vamos a plantear una propuesta de coordinación 
docente que se está realizando habitualmente para abordar la transición 
educativa desde la Educación primaria a la secundaria. Es un proyecto 
contrastado y eficaz, y puede ser el punto de partida de un trabajo similar en 
la Universidad. 
3.1. Experiencia previa: transición de primaria a secundaria. (Segunda Tran-
sición)
A pesar de no estar hablando de la misma institución, que como 
comentábamos previamente son las situaciones de transición mas severas por 
el desarraigo y la falta de conocimiento de dos entes distintos, la creación de la 
figura de “centro de primaria adscrito” al Instituto correspondiente genera un 
lazo de continuidad y una obligación moral y legal (posteriormente) de estar en 
contacto y coordinar el trabajo docente, pues está claro que todo el alumnado 
de un CEIP irá necesariamente a un Instituto determinado. En esa línea 
argumental resulta mas sencillo la implantación del proceso de transición, por 
la lógica de la situación (serán los próximos alumnos/as). No obstante también 
encontramos resistencias por el afán jerárquico de algunos agentes educativos.
3.1.1.- Objetivos, criterios, personal implicado y contenidos.
Surge la idea de llevar a cabo una coordinación entre Primaria y Secundaria 
cuando sentimos la necesidad de mejorar los servicios que, como centro 
educativo individual, prestamos a nuestros “clientes”: alumnado y familias.  y 
lo hacemos con una serie de objetivos claros: luchar contra el miedo al cambio 
de familias y menores, sobre todo desde que comenzó la eSo y van al centro 
de secundaria con 12 años; facilitar todos los procesos de cambio que conlleva 
(otro horario con jornada continuada, aumento del número de profesorado, 
más independencia en su actividad...); iniciar la adaptación, sobre todo con 
las jornadas de puertas abiertas, acogida y las sesiones de acción tutorial en 
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secundaria; traspasar la información necesaria, por otra parte legalmente 
establecida, sobre necesidades educativas e historial académico; y concretar, 
procurando facilitar, los procesos administrativos ineludibles.
Todo esto es un proceso complejo que precisa de distintos niveles de 
coordinación: el que se lleva a cabo entre las dos instituciones y el que se 
desarrolla dentro de cada centro educativo. y participan en él distintos 
profesionales de distintas características. Como representantes de los centros 
de Educación primaria siempre hay algún miembro del equipo directivo, 
(director/a, o el Jefe/a de estudios), como responsable último del centro; 
también colaboran los tutores/as de 6º de Educación primaria, el profesorado 
de pedagogía terapéutica y audición y lenguaje-logopedia, y el orientador 
educativo asignado por el Servicio Psicopedagógico Escolar. Por parte del 
centro de Educación secundaria, además del miembro del equipo directivo, 
que suele ser el Jefe/a de estudios de la eSo, acuden a las reuniones el 
profesorado de pedagogía terapéutica y audición y lenguaje-logopedia y el 
orientador educativo. Más tarde, éstos transmitirán la información necesaria al 
profesorado que sea asignado a los grupos de 1º de eSo.
básicamente hay tres apartados o bloque temáticos en la transición:
1. El traspaso de información general de todo el alumnado (que incluye 
historial académico y papeleo, pero también características del grupo e 
historial de desencuentros y conflictos entre alumnos y/o sus familias.
2. El intercambio específico de datos sobre el alumnado con necesidades 
educativas especiales, e historial de medidas de atención a la diversidad 
aplicadas, con las necesidades actualizadas.
3. y un apartado opcional sobre coordinación metodológica, que incluye 
la situación actual del proceso de enseñanza sobre aspectos como 
elaboración de cuadernos y trabajos escritos, seguimiento de la agenda y 
organización de tareas y horarios, etc.
3.1.2.- Procedimientos, calendario y responsables.
Para desarrollar el proceso de transición planificado es necesario delimitar 
las acciones que de forma específica se deben llevar a cabo, en un periodo 
determinado del proceso y a través de unos agentes que se convertirán en los 
responsables directos de éxito o no del proyecto diseñado. 
y en ese menester nos vamos a centra ahora, a especificar de la forma mas 
operativa posible el proceso llevado a cabo en la transición de un centro de 
educación primaria a otro de educación secundaria obligatoria.
A continuación presentamos la secuenciación del proceso, organizado en 
torno a una serie de pasos que están necesariamente interrelacionados, y en 
donde incluimos un calendario aproximado en que es oportuno realizar la acción 
determinada y los responsables de llevarla a cabo, que como podemos observar 
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constituyen equipos de trabajo colaborativo. Del mayor o menos acierto y 
experiencia de estos equipos dependerá el éxito o no de la planificación de un 
proceso de transición coherente.
Este proceso lo desarrollamos en los cuadros 1 a, 1 b,1 c, y 1 d.




o Toma de contacto para conocer a los interlocutores 




















Se realiza una reunión de los implicados de los 
centros, para iniciar formalmente la transición. 
Sería la reunión principal anual que serviría para 
establecer el calendario y los contenidos de ese 
curso y compartir y ajustar los modelos-formularios 
de recogida de información de cada escuela. Como 
es la sesión plenaria habría que aprovechar para 
evaluar-revisar-informar sobre los resultados de la 




























El trabajo se centra en los centros de Educación 
primaria. Habitualmente el orientador aplica un test 
para tener una perspectiva personal y del grupo-
clase en aspectos como maduración lectora, cálculo, 
etc.; los tutores/as de cada grupo van recogiendo 
información de todo el alumnado en los documentos 
acordados; y se van tomando, entre todos los 





































Sesión de coordinación sobre metodología didáctica. 
los temas pueden ser diferentes cada año, según 
los intereses, las necesidades y las posibilidades de 
todos, pero suele centrarse en el uso y seguimiento 
de la agenda del alumnado, para que exista 
continuidad entre las dos etapas educativas, la 
forma de hacer los trabajos escritos y de organizar 
los cuadernos de área, y sobre aspectos relacionados 
con la convivencia (prevención de conflictos y 
maltrato entre iguales, proveer al alumnado de 
estrategias para que exista buen clima-habilidades 









































Cuadro 1 a. Proceso de transición discente. Coordinación CEIP – IES











reunión para hacer efectivo el traspaso de información 
del alumnado que va a acceder al centro de secundaria 
en septiembre. En primer lugar los tutores/as de 6º de 
primaria informan de sus respectivos grupos, destacando 
ritmos y estilos de aprendizaje de cada uno, áreas con 
más dificultad, medidas de atención a la diversidad 
aplicadas en el último ciclo, circunstancias personales 
dignas de mención y que puedan influir en el desarrollo 
académico, enemistades que hagan aconsejable separar 
a alumnos en clases diferentes..., y previsión de alumnos 
que promocionarán.
Además, PT, Al y orientadores profundizarán en las 
circunstancias personales, educativas  y  relacionales 
del alumnado con necesidades educativas especiales, 
comentarán los informes psicopedagógicos  y las últimas 
medidas de atención a la diversidad aplicadas indicando 
el grado de consecución y las previsiones de continuidad 
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Jornada de puertas abiertas en el IES. Se prepara 
alguna actividad en la que el alumnado de primaria sea 
protagonista y visitan el centro con sus compañeros 
y tutores, con la intención de conocer el edificio, 
familiarizarse con el entorno y conocer a gran parte 
del personal que va a estar pendiente de ellos, como 
los conserjes, secretarios, equipo directivo, limpiadores, 
orientadores... Complementa esta jornada una charla a 
las familias para conocer sus miedos y preocupaciones y 
tratar de aclarar todas las dudas sobre funcionamiento 
y atención a sus hijos, que puede ir acompañada de una 
visita a las instalaciones. Se entrega un folleto del centro 
con información general y los datos para contactar; y se 
pone a su disposición los documentos de la matrícula, el 
listado de libros de texto y otras informaciones necesarias, 
como las características de la línea en valenciano o el 
grupo digital, que no tiene libros sino un ordenador para 









































Cuadro 1 b. Proceso de transición discente. Coordinación CEIP – IES
Paso fecha Contenido  Responsable
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Ha terminado el trabajo conjunto de colegio e instituto 
y comienza el periodo de Secundaria. los primeros 
días serán para cerrar los aspectos burocráticos de 
matriculación y recogida de expedientes pendientes. 
Elaboración de listados de grupos teniendo en cuenta 
los criterios señalados por el profesorado de primaria. 
A continuación reunirán al profesorado de primero 
para transmitir la información obtenida en el proceso 
de transición y para elaborar la documentación 
correspondiente: adaptaciones curriculares (ACIS), 
asignación a los talleres, a los refuerzos, etc.
Unos días antes del comienzo del curso se celebra la 
sesión de acogida en la que se da la bienvenida al nuevo 
alumnado y familias y se les explica las novedades de 
funcionamiento para ese año, la ubicación de cada 
uno en un grupo y éste en un aula. Darán comienzo 
las actividades de formación de grupo en tutoría y 
se aplicará el cuestionario individual para el tutor. 
Se aprovecha para proporcionar otro folleto para 
actualizar los datos del centro a las familias, los detalles 
de funcionamiento y organización y todos los aspectos 



















































































Se trata de que los nuevos grupos, formados por la 
fusión de dos o tres colegios, se adapten al centro 
de secundaria y a todas sus circunstancias. Se llevan 
a cabo ajustes de asignación de grupo, cambiando 
al  alumnado que creemos que puede estar mejor en 
otro; ajustes de convivencia, puesto que aparece una 
nueva organización interna, una nueva distribución de 
roles, una nueva pandilla de amigos que hace cambiar 
y modificar el sistema social establecido en primaria; 
y ajustes de estudio y organización porque, aunque 
ahora las tardes están libres, la jornada matutina es 
muy larga y cansada (de 8,00 a 14,00 horas), hay más 
profesores/as y tenemos más tareas y más asignaturas. 
En todo este proceso trabajan colaborativamente 
los responsables académicos. Se suele aplicar otro 
test, colectivo, de aptitudes para hacer un observar 
posibles dificultades no percibidas en primaria, o 
enmascaradas por el tipo de atención tan directa que 



































Cuadro 1 c. Proceso de transición discente. Coordinación CEIP – IES
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valoración los resultados 
de la primera evaluación y la 
adaptación al centro del 





































o Se cierra el círculo, comienza una 
nueva transición, pero se finaliza 
ésta informando a los centros de 
primaria cómo ha ido la transición 

























Instrumentos utilizados en el proceso:
1. listados de alumnado con necesidades educativas especiales.
2. listados de grupos con resultados académicos y otras observaciones.
3. Modelo de recogida de los niveles actuales de competencia (NAC) de Primaria y Secundaria.
4. folletos informativos sobre características del centro y funcionamiento del mismo.
5. Test y otras pruebas que se aplican en Primaria y Secundaria.
6. Cuestionario para el tutor.
Cuadro 1 d. Proceso de transición discente. Coordinación CEIP – IES
3.2. Propuesta de trabajo: el proceso de transición de secundaria post-obliga-
toria a la Universidad. (Cuarta Transición).
De la misma forma que hemos escenificado el proceso que tiene lugar 
en algunos centros de Educación Secundaria para recibir de la forma mas 
normalizada posible al alumnado adscrito de la institución educativa precedente, 
se puede extrapolar el proyecto al siguiente paso institucional del alumnado en 
su proceso de titulación universitaria: la cuarta transición. Hablamos del paso 
de la Educación Secundaria a la Universidad.
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En este punto si que encontramos mayores lagunas a la hora de buscar 
acciones de encuentro entre los dos niveles educativos. Se realizan actividades, 
pero de una forma anárquica y en función de unos intereses determinados, 
como puede ser aumentar la matrícula de determinadas titulaciones.
Desde la Universidad se realizan proyectos de trabajo con los centros de 
secundaria que van, desde visitas guiadas institucionales, a jornadas informativas 
generales por titulación, abiertas a la participación del alumnado y la familia 
(promocionadas por los entes de información al alumnado generalmente). Estas 
acciones ayudan a familiarizarse al candidato a universitario con su próximo 
entorno educativo. Aunque tal vez adolezcan de una mayor autorización.
Por otro lado, las distintas facultades y escuelas universitaria ofrecen 
actividades puntuales a centros de educación secundaria con el fin de 
informarles de su oferta formativa y opciones laborales para los egresados. 
las visitas del profesorado universitario a los institutos, o las visitas de grupos 
de alumnos/as de institutos a las facultades estarían en ese ámbito de 
acercamiento institucional.
En los centros de secundaria, los Departamentos de orientación trabajan 
en la orientación del alumnado de último curso de bachillerato. a través de los 
Programas de orientación educativa se planifica la autorización del alumnado 
para introducirlo en el mundo universitario, bien a través de las visitas o citas 
institucionales de la Universidad, bien a través de programas específicos 
desarrollados en el Instituto.
vemos pues que tareas para propiciar una buena transición Secundaria – 
Universidad se planifican y se desarrollan por parte de ambas instituciones. 
los objetivos de estas acciones están claros: la familiaridad y el acercamiento. 
Pero quizás al ser actividades puntuales, sin contextualizar en un plan 
sistemático de orientación hacia el proceso de transición que se va a producir, 
sus efectos pueden quedar minimizados. y ese es pues el objeto de nuestra 
aportación práctica. En el contexto de la experiencia previa de transición 
entre instituciones distintas, proponer un plan para desarrollar un proceso de 
transición coordinado y sobre la base del trabajo docente colaborativo entre 
ambos niveles (secundaria – universidad).
3.2.1. Objetivos, criterios, personal implicado y contenidos.
El objetivo fundamental sería pues mejorar la orientación que se 
proporciona al alumnado desde ambos frentes, coordinándonos y colaborando 
con profesionales de  etapas contiguas (previa o posterior). Además, nos 
planteamos disminuir la preocupación y miedo al cambio, facilitar el proceso, 
iniciar y potenciar la adaptación, intercambiar información pertinente y 
necesaria, y concretar los aspectos administrativos.
Sería, como antes, un proceso complejo en el que intervienen dos equipos 
que trabajan por su cuenta colaborativamente, y que tienen que encontrarse 
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necesariamente para colaborar entre sí a su vez. y este es el caballo de batalla 
más importante: la coordinación entre docentes de distintos niveles educativos. 
y a la hora de asignar agentes responsables del proceso, en la educación 
Secundaria están claras las atribuciones, incluso determinadas normativamente 
en el reglamento orgánico y funcional de los centros de educación Secundaria 
(rof), en cuyo capítulo ii aparecen los departamentos de orientación. en 
la Universidad no existe esta claridad de funciones, y esta sería una de 
las peculiaridades que la podrían diferenciar de la experiencia presentada 
previamente entre Educación primaria y Secundaria. Sería necesario, como 
punto de parida del proceso, buscar un interlocutor o un equipo que se 
responsabilizara del contacto con la secundaria y que dirigiera la coordinación 
interna universitaria.
los contenidos a trabajar y desarrollar para un efectivo proceso de transición 
podrían girar en torno:
- Al traspaso de información general sobre el alumnado, que en este caso 
podría centrarse en sus intereses académicos y profesionales y su proyecto 
vital, pero también en el desarrollo de las competencias generales que ya 
tiene adquiridas, para facilitar luego la evaluación de su crecimiento en la 
universidad.
- El intercambio específico sobre adaptaciones de acceso al currículo, que 
ya se está produciendo en algunas universidades, en las que se solicita 
información sobre alumnado invidente, sordo o con problemas de movilidad.
- y cualquier otro que se considere pertinente, y que puede ir en la línea de 
los presentados en el proceso de transición Primaria – Secundaria.
3.2.2. Procedimientos, calendario y responsables.
otra peculiaridad que tendría este proceso de transición sería el elevado 
número de sesiones de coordinación que habría que realizar dado el gran 
número de IES, lo que obligaría a simplificar la coordinación entre instituciones. 
No obstante, una vez realizada en los términos que se establezcan, habría 
que profundizar en el trabajo de colaboración de cada equipo de centro. Para 
desarrollar esta primera fase de coordinación general sería suficiente uno o dos 
responsables de la Universidad que se reunieran con uno o dos responsables 
de cada ieS. y el calendario mínimo de trabajo que propondríamos sería el que 
hemos sintetizado en el cuadro 2.
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Paso fecha Contenido
1
Cuando se reúnan para 
preparar la coordinación de 
la  selectividad.
Acordar los modelos de traspaso de la información y 
qué tipo de competencias generales podría preparar 
el profesorado de los IES.
2 De Enero a Abril.
visitar la Universidad para incentivar la maduración 
vocacional, preparar la selectividad e informar sobre 
las distintas opciones académicas.
3
Al tiempo que se realiza 
selectividad.
Traspasar la información sobre las competencias 
generales y sobre intereses profesionales y 
académicos de todo el alumnado.
4 En Septiembre.
Acogida al alumnado, que incluya asignación de tutor/
es, bienvenida y puesta al día sobre el funcionamiento 
general (incluyendo web, servicios, etc.), ubicación (y 
transportes, vivienda, ayudas) y crear conciencia de 
pertenencia, de inclusión en la institución.
5
A lo largo del primer 
cuatrimestre.
realizar seguimiento para ajustar los temas de 
estudio y organización personal, al tiempo que se 
exploran otras necesidades, personales, sociales, etc.
6
en febrero, tras las 
calificaciones iniciales.
valorar los resultados y la adaptación a la Universidad.
7 Curso siguiente.
Informar sobre la transición de esta promoción a los 
IES durante la sesión plenaria del paso 1 en el curso 
siguiente, en el que se podría hablar de abandonos, 
resultados globales, etc.
Cuadro 2. Proceso de transición discente. Coordinación IES – Universidad 
la asignación de responsables habría que definirla en función de la 
disponibilidad y el organigrama universitario, ya que, como hemos dicho, en la 
Educación secundaria este tema está más legislado.
Esta sería una forma sencilla de darle forma a un proyecto que, básicamente 
en cuanto a actividades se viene realizando, pero que adolece de una 
estructura de coordinación de todos los agentes implicados trabajando de 
forma colaborativa. 
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4. CONCLUSIONES
A lo largo de la exposición hemos ido introduciendo conclusiones puntuales 
a la luz de determinadas intervenciones. Por lo tanto, en este último apartado 
del documento tan sólo nos quedaría establecer algunas cuestiones globales al 
hilo de la temática que hemos ido desarrollando en el discurso.
En primer lugar matizar la enorme dificultad que plantea para una evolución 
coherente del alumnado el cambio de institución, que se correspondería con 
su segunda y cuarta transición si la relacionamos con los niveles educativos. 
Si el cambio de nivel ya genera una necesidad de adaptación metodológica y 
curricular, la institución desconocida suma aspectos personales de relación y 
socialización que complican aun más el equilibrio y la estabilidad para seguir 
evolucionando académicamente con normalidad. Mucho abandonos escolares, 
bien como candidatos a “fracaso escolar” en la eSo, o como abandono real de 
las instituciones educativas, son producto de estos momentos mas o menos 
dilatados en el tiempo. De ahí la necesidad de planificar un proceso coherente 
de acceso, ayudando y orientando en todo momento al alumnado.
los procesos de transición sólo son efectivos, como decíamos al inicio 
de la exposición, si se implican todos los agentes educativos que rodean al 
alumnado. y esta implicación debe ir de la mano de un trabajo colaborativo y 
una coordinación completa.
los equipos de trabajo que genera el proceso de transición tienen una 
especial dificultad por tratarse de grupos multidisciplinares de distintos niveles 
educativos. Para que este proyecto pueda desarrollarse con normalidad y 
eficacia se precisa de un liderazgo muy preciso y contundente. y ese liderazgo 
debe encontrase en los órganos de dirección de las instituciones implicadas, 
que a su vez deben dinamizar el proceso y motivar a los agentes participante.
y por último, la funcionalidad y efectividad de un proceso de transición 
entre distintas instituciones, y el éxito o no del mismo, hay que buscarlo en sus 
orígenes. y en este caso no podemos ni debemos desdeñar las experiencias 
previas que nos aportan otros niveles educativos previos al universitario, con 
mas tradición y con estructuras que, matizadas con las diferencias obvias de 
los agentes educativos participantes, pueden ser perfectamente aplicables. y 
sobre todo los principios en que se sustentan: coordinación docente y trabajo 
colaborativo.
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REFLEXIONES FINALES SOBRE EL TRABAJO COLABORATIVO 
EN EL PROGRAMA REDES DE LA UA
RESUMEN
El objetivo principal de este trabajo es analizar los resul-
tados obtenidos tras la aplicación de un método de trabajo 
cooperativo en el ámbito universitario. Concretamente, se 
analiza la incidencia que tiene el trabajo basado en  los gru-
pos de acción cooperativa (GAC) sobre el nivel de asistencia 
regular a clase, la presentación al examen final y las califica-
ciones académicas. Esta metodología se ha aplicado en las 
clases prácticas de la asignatura de Economía Española de 
segundo de la licenciatura de Economía de la Universidad de 
Alicante. En este trabajo, tras analizar en qué consisten los 
GAC, se explica cómo se ha puesto en funcionamiento en la 
asignatura citada y se presentan los principales resultados 
obtenidos en  los dos últimos cursos académicos 2008-2009 
y 2009-2010.
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PALABRAS CLAVE: transición, nivel educativo, coordina-
ción,  trabajo colaborativo, proceso.
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CONCLUSIONES
llegamos al final de la publicación, y creemos oportuno establecer una 
serie de conclusiones que puntualicen aspectos no tratados en el contenido de 
la publicación y que consideramos pertinente aportar. Como comentábamos 
inicialmente, se han superado las expectativas en calidad y cantidad en las 
aportaciones recibidas, y en estos dos sentidos queremos establecer algunos 
comentarios finales.
Comencemos por los contenidos aportados por las Redes participantes en la 
publicación. Iniciamos la andadura con una serie de capítulos, concretamente 
once, enmarcados dentro de un apartado denominado “teórico”, y cuyo 
objetivo fundamental es poner la base documental a las experiencias que 
posteriormente las redes de Investigación presentan. Y de forma gradual se 
van presentando los aspectos teóricos, comenzando por la precisión de algunas 
cuestiones conceptuales y la delimitación del entorno institucional en que se 
desarrolla el trabajo colaborativo de las Redes. A continuación se presentan 
algunos contenidos relacionados con cuestiones actitudinales y aptitudinales. 
Hablamos, por ejemplo, de cultura colaborativa, de la actitud docente ante 
este reto, de la necesidad de formación en este ámbito, de la metodología del 
trabajo en equipo y del aprendizaje colaborativo como competencia. Y cerramos 
el apartado teórico con algunos recursos relacionados con esta temática, como 
son la educación a distancia y las wiki. 
Inmediatamente el texto se introduce en la praxis, relatando una serie de 
experiencias de trabajo colaborativo que se han implementado a través de 
las investigaciones de distintas redes. la secuenciación de estas evidencias se 
produce, como anunciamos en la introducción, respetando el orden establecido 
en la modalidad y el código de Red.
Dentro de la Modalidad I, redes de Investigación en docencia universitaria 
de Titulación-EEES, que desarrollan contenidos sobre un curso completo, o 
un área de conocimiento de una titulación, encontramos como temas más 
recurrentes de propuestas de trabajo colaborativo, las realizadas en distintos 
cursos iniciales de los nuevos Grados, en la elaboración de las Guías docentes, 
en proyectos de trabajo de distintas áreas del saber, con distintas metodologías 
de trabajo innovador (abP, b-learning, Moodle, ), y/o aplicando nuevas 
tecnologías. Incluso experiencias del propio funcionamiento interno de algunas 
Redes.  
las aportaciones de las redes incluidas en la Modalidad II, relacionadas 
con la investigación en docencia universitaria de libre conformación EEES, que 
investigan sobre temas relevantes para la docencia y aprendizaje que tengan 
como referencia el Espacio Europeo de Educación Superior, siguen una línea 
similar al anterior bloque: diseño de asignaturas (Guías docentes) sobre una 
metodología colaborativa; actitud ante esta innovación en el diseño de algunos 
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Grados,  por parte del profesorado y del alumnado; elaboración y presentación 
de herramientas y recursos de trabajo colaborativo; aspectos relacionados con 
la evaluación y el trabajo colaborativo; y las nuevas tecnologías y el trabajo en 
equipo.
Y por último, en la nueva Modalidad III, donde se incluyen redes de 
Investigación en docencia universitaria de tramos de preparación de entrada 
a la Universidad, se presenta una experiencia de trabajo colaborativo para 
poner en marcha el proceso de transición del alumnado de Secundaria hacia la 
Universidad, y otras para fomentar técnicas de trabajo de laboratorio. 
Desde el punto de vista cuantitativo, a las once aportaciones del Marco 
teórico hay que sumar las 54 prácticas colaborativas, lo que hace un total de 
65 capítulos en la publicación, distribuidos, como decíamos, por modalidades 
de participación en el Proyecto de Investigación. este sistema de organización 
del trabajo de las distintas Redes, las modalidades, se puso en funcionamiento 
durante el curso 2006 – 2007, debido al crecimiento que estaba experimentando 
el Proyecto. en un principio tan sólo se establecieron dos modalidades, para 
incorporar en el 2009 – 2010 la tercera modalidad, en un intento de abrir el 
programa a otros tramos de la enseñanza.  
Precisando la intervención de las redes, dentro de la Modalidad I, redes de 
Investigación en docencia universitaria de Titulación-eees, se han publicado 4 
documentos teóricos y 26 documentos prácticos, lo que supone un 47% con 
relación a las 86 redes que componen esta modalidad. la Modalidad II, redes 
de Investigación en docencia universitaria de libre conformación –eees ha 
presentado 3 trabajos teóricos y 27 documentos relacionados con las prácticas 
colaborativas, que equivaldría al 46% de las Redes que la constituyen (81). Y 
la Modalidad III, redes de Investigación constituidas por equipos de trabajo 
con docentes de diferentes áreas o etapas educativas para promover acciones 
conjuntas de investigación en el diseño y planificación de propuestas de 
enseñanza-aprendizaje, de mejora de la coordinación entre enseñanzas en la 
adaptación del estudiante en la Universidad y de una mejor conceptualización, 
comprensión y caracterización de la titulación a la que se opte (modalidad 
más reciente y más concreta), es la que incluye menor número de Redes. En 
estos momentos son 5 los grupos de trabajo, de los que se han presentado 3 
documentos teóricos y 1 de prácticas colaborativas para la publicación, es decir, 
un 6%. En líneas generales podemos decir que un 33 % de los equipos de trabajo 
del Proyecto redes están representados en esta publicación.
Otros aspectos relevantes relativos a la participación en esta publicación los 
podemos encontrar en el siguiente gráfico (anexo 1). Han participado todos los 
Centros y Facultades de la universidad de alicante, siendo la escuela Politécnica 
Superior y la Facultad de Ciencias Económicas y Empresariales las que han 
presentado mayor número de aportaciones para esta publicación. Estos datos 
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ponen de manifiesto que los trabajos en equipo constituidos en redes son una 
realidad en esta universidad.
Esta información complementaria que hemos adjuntado a la publicación 
pretende dar una idea de conjunto, tanto de contenidos como de índice de 
participación, ilustrando el comentario inicial de que presentaba una calidad y 
una cantidad apreciable. Destacamos la participación de los departamentos; de 
un total de 59 departamentos han participado 31, superando el 50% del total de 
departamentos adscritos a esta universidad (anexo 2), dato revelador en cuanto 
al número de experiencias aportadas en las distintas áreas del saber, siendo el 
departamento de Psicología evolutiva y Didáctica el que tiene mayor número 
de aportaciones.
En líneas generales, consideramos que se ha conseguido elaborar un 
manual muy operativo para la formación y la información específica sobre el 
tema monográfico que nos ha ocupado: el trabajo colaborativo y el Espacio 
Europeo de Educación Superior. Y como se ha podido observar a través de los 
distintos capítulos presentados, no solamente se habla de materias, proyectos 
o recursos, sino también, y fundamentalmente, de profesorado y alumnado, 
que son, en última instancia, los agentes encargados de motivar, implementar 
y arraigar la metodología colaborativa en las estructuras universitarias, como 
una competencia profesional más de las muchas que al alumnado universitario 
le va a exigir la convergencia europea, y que el docente universitario tiene el 
deber de desarrollar en él.
En este sentido, queremos aportar el número de coautores por colectivo 
(anexo 3), cuyos datos ponen de manifiesto que si bien el colectivo con mayor 
representación es el PDI, las investigaciones que se incluyen en esta publicación 
han abierto la participación a estudiantes y Pas. el objeto de la convocatoria del 
Programa redes en esta edición es impulsar la participación de los estudiantes e 
implicar a todas las instancias para configurar verdaderas comunidades activas 
de aprendizaje. la estructura de las redes se configuraba en los inicios del 
programa con la única participación de docentes universitarios. la convocatoria 
actual del programa ha posibilitado que la estructura de una red se configure 
con docentes, estudiantes y Pas, abriendo a la comunidad universitaria la 
participación, pudiendo así optimizar los recursos y el enriquecimiento de las 
investigaciones con las aportaciones de todos los implicados en la enseñanza 
universitaria. El aprovechamiento de las experiencias y del conocimiento que 
se genera en esta estructura de red favorece buenas prácticas y la innovación 
en investigación colaborativa. En el caso de esta publicación, si bien ya 
hemos resaltado la participación mayoritaria de docentes, la participación de 
todos los estamentos también queda representada, como refleja el gráfico, 
contemplando la recomendación del programa en la composición de una red. 
Cuando los resultados de un proyecto de investigación son compartidos 
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por todos, la transferencia del conocimiento se asegura a todas las partes, 
éste es uno de los aspectos esenciales que el vicerrectorado de Planificación 
estratégica y de Calidad y el ICe, a través del Programa de redes, pretenden 
potenciar para conseguir instaurar la cultura de trabajo colaborativo en la 
universidad, favoreciendo proyectos de investigación de equipos colaborativos 
constituidos en redes como los que han participado en esta publicación.   
Compartir experiencias, transferir el conocimiento y los resultados obtenidos 
en la implementación de investigaciones es una estrategia de mejora y de 
enriquecimiento mutuo para mejorar los resultados de enseñanza-aprendizaje. 
“Todos nosotros sabemos algo. Todos nosotros ignoramos algo. Por eso 
aprendemos siempre”(Paulo Freire).
los trabajos de investigación presentados en esta publicación ponen de 
manifiesto que el trabajo colaborativo desarrollado a través de los equipos 
de redes contribuyen a la mejora de la calidad de la enseñanza, fin último del 
Programa redes de Investigación en docencia universitaria.
la enseñanza universitaria se encuentra inmersa en un profundo contexto de 
cambio y transformación. Como casi todos los temas de innovación educativa, 
comienza su andadura protagonizando acciones y actividades que se plantean 
en la dinámica del cambio. A  través de un tiempo más o menos dilatado irá 
perdiendo relevancia, esperamos no por dejar de ser importante, sino porque 
ha sido asumido por las estructuras en las que pretendía incardinarse. El día 
en que no tengamos que estar publicitando las bondades y la necesidad del 
trabajo colaborativo será porque ya estamos inmersos completamente en esta 
metodología. Esperemos que sea cuanto antes, y en esa línea de potenciación 
actitudinal va dirigida esta publicación que ahora concluimos.  
Anexo 1
Núm. de artículos: 65
Núm. de coautores: 291





16 esCuela PolITeCNICa suPerIor
12 FaCulTaD CIeNCIas
15 FaCulTaD CIeNCIas eCoNoMICas Y eMPresarIales
4 FaCulTaD DereCHo
11 FaCulTaD eDuCaCIoN
6 FaCulTaD FIlosoFIa Y leTras
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Anexo 2




7 PsIColoGIa evoluTIva Y DIDaCTICa
6 oPTICa, FarMaColoGIa Y aNaToMIa
4 eXPresIoN GraFICa Y CarToGraFIa
4 CoNsTruCCIoNes arQuITeCToNICas
4 aNalIsIs eCoNoMICo aPlICaDo
3 TraDuCCIoN e INTerPreTaCIoN
3 orGaNIzaCIoN De eMPresas
2 TeCNoloGIa INForMaTICa Y CoMPuTaCIoN
2 soCIoloGIa I
2 leNGuaJes Y sIsTeMas INForMaTICos
2 INNovaCIoN Y ForMaCIoN DIDaCTICa
2
INGeNIerIa De la CoNsTruCCIoN, obras PublICas e 
INFraesTruCTura urbaNa
2 FIsICa, INGeNIerIa De sIsTeMas Y TeorIa.
2 FIloloGIas INTeGraDas
2 eCoNoMIa FINaNCIera, CoNTabIlIDaD Y MarKeTING
2 DIDaCTICa GeNeral Y DIDaCTICas esPeCIFICas





1 QuIMICa aNalITICa, NuTrICIoN Y broMaTolo
1 FIloloGIa INGlesa
1
eNFerMerIa CoMuNaTarIa, MeDICINa PreveNTIva Y saluD 
PublICa e HIsTorIa De la CIeNCIa
1 eCoNoMIa aPlICaDa Y PolITICa eCoNoMICa
1 DIsCIPlINas eCoNoMICas Y FINaNCIeras
1 DereCHo INTerNaCIoNal PublICo Y DereCHo PeNal
1 DereCHo Del TrabaJo Y De la seGurIDaD soCIal
1 CIeNCIas Del Mar Y bIoloGIa aPlICaDa
1 aNalIsIs MaTeMaTICo
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Anexo 3
Núm. coautores COLECTIVO
15 alu
7 BEC
15 eXT
3 No reDes
5 Pas
246 PDI






